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Trata dos novos paradigmas em educacao, a partir da concepcao
atual do que se entende por conhecimento, realidade e cidadania. Apre-
senta uma reflexdo sobre paradigmas, discutindo seu significado na di-
mensdo de Kuhn e nas tendéncias contemporaneas de educacdo. Identi-
ficando trés eixos paradigmaticos, 0 estudo questiona o contexto histori-
co-social-cultural, com o qual a educacdo mantém estreita relacéo, o
que levara a uma nova percepc¢ao da propria educacéo. Os eixos séo 0s
seguintes: a objetividade, mostrando a questdo do conhecimento e da
interdisciplinaridade; a subjetividade, evidenciando os valores, atitudes
e interesses que sdo inerentes ao sujeito; e a totalidade, unindo os dife-
rentes aspectos que se apresentam na formacéao "por inteiro™ do cida-
dao. Dados o novo tecido social, a nova concepgéo de realidade, os
novos avangos cientificos tecnoldgicos, as novas tendéncias sociais e
culturais, devemos buscar, também, os novos paradigmas em educacao,
para o presente e visando ao futuro da sociedade.

Introducéo

No momento atual, no mundo em que vivemos, estamos obser-
vando uma série de mudangas em todos os campos da sociedade. Os
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diferentes segmentos desta sociedade nos apresentam transformacgdes, de
varias ordens, identificadas na sua propria historia ou na geografia do
espago que as abriga. Observamos, também, transformagdes no campo
das ciéncias exatas, como, por exemplo, na Fisica moderna, nas Ciéncias
Sociais e nas Ciéncias Humanas.

A verdade cientifica, ratificada pela racionalidade, determinagdo e
casualidade, estd sendo questionada a partir de novas "verdades" que
estdo assinaladas na historia das ciéncias. Em face, entdo, dessas transfor-
magcdes, os modelos, os paradigmas existentes nessas ciéncias, nos dife-
rentes campos de conhecimento, comegaram a ndo ter os parametros ne-
cessarios para os fatos que foram surgindo, seja por novas descobertas,
novos conceitos e principios, ou mesmo por uma nova concepcao de
mundo. Isto nos leva, entdo, a buscar novos paradigmas, responsaveis
pela classificacdo, categorizagdo e interpretacdo dos fatos, perante a rea-
lidade existente.

As mudangas ocorrem nas ciéncias, nas novas tecnologias € no
proprio comportamento do individuo frente a essas alteracdes. H4 uma
mudanca na visdao do mundo. As rupturas nas situacdes ja estabelecidas
vao sendo inevitaveis, muito embora sejam, em alguns casos, desconfor-
taveis e dolorosas. Rompe-se com o estabelecido, investindo-se numa
nova dimensdo ou nova abordagem daquela situagdo. Inaugura-se um
novo tempo, com novas possibilidades, novas propostas.

A educagdo faz parte deste tecido social, e sua participagdo no
contexto da sociedade ¢ de grande relevancia, ndo so pela formagao dos
individuos que atuam nesta sociedade, mas, e principalmente, pelo poten-
cial criativo que ao homem est4 destinado no seu proprio processo de
desenvolvimento.

Ora, se podemos observar uma mudancga em todas as areas da socie-
dade, sejam elas geograficas, politicas, historicas ou culturais, na educacao,
também vamos encontrar mudangas nos seus objetivos e procedimentos. O
desenvolvimento de uma sociedade, como diz Trigueiro (1974, p.140),
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ndo consiste num simples movimento linear da mesma, mas na realizago
de um projeto cuja interiorizagdo na consciéncia dos que a integram e cuja
viabilidade através dos instrumentos que esta consciéncia promove consti-
tuem o objeto da educagio.

O papel da educacao sera, pois, o de participar, de forma ativa e
consciente, nesse projeto da sociedade.

E claro que a educaciio mantém estreita relagio com a sociedade;
ocorre, entretanto, que se quisermos participar, na qualidade de educado-
res criticos na formac¢do de um projeto para a sociedade que visa a sua
propria transformagdo e modernizagdo, ha que se repensar numa educa-
¢do que atenda ndo sé as necessidades e expectativas do momento em
que vivemos, mas que também vislumbre os caminhos possiveis e viaveis
para um novo tempo.

Na nossa sociedade, em qualquer segmento, em quase todas as
instituigdes, ouvimos falar de "crise" advinda da situacdo que estamos
vivenciando, em virtude de novos valores e principios que vao sendo es-
tabelecidos. Poderiamos entender a crise como um periodo de transigdo,
havendo em todas as dreas uma ruptura nos paradigmas existentes. Du-
rante esta transicdo, os individuos desta sociedade cumprem, como um
ritual, a reinvengdo de quase tudo: a razdo, o Estado, a ciéncia, a técnica,
a politica, a arte e a educagdo. Questiona-se a origem dessas crises, seu
processo € sua superagdo. Onde se encontra a origem desses novos mo-
delos? Nas crises? Nas mudancas advindas do avango cientifico e
tecnologico? Como sao escolhidos os novos modelos? A partir de que
principios sdo estruturados esses modelos? Acreditamos que esta origem
estd em tudo e, também, em todos nés. Com as crises, com as rupturas,
surge um novo tecido social que se impde para fazer frente as mudangas
ocorridas; retomam-se os fundamentos: da ciéncia, da politica, da econo-
mia e, principalmente, da vida humana. No mosaico que a vida nos apre-
senta, temos hoje um novo espaco fisico em nosso planeta, no qual ndo ha
tantos muros marcando os limites de determinadas areas, e, também, um
novo espago psicologico (no sentido de contrapor-se ao fisico) que nos
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leva a um outro modo de pensar e de agir. As ideologias utdpicas moder-
nas nos apresentavam a ciéncia e a tecnologia como instrumentos infali-
veis e necessarios ao controle racional da natureza e da sociedade. Entre-
tanto, essas "verdades" estdo sendo questionadas e mobilizadas a partir
de uma nova atitude do homem. A energia nuclear, a tecnologia de arma-
mentos, a exploracdo espacial, a engenharia genética, a informatica e os
novos meios de comunicagdo constituem-se situagoes ambivalentes, no
sentido de que retinem dados de avanco da historia da humanidade, mas
trazem, por outro lado, outra ordem de preocupacdo. A mesma ciéncia
que, com seus resultados, aponta para diversas melhorias na qualidade de
vida pode, também, pela utilizagdo perversa de seus conceitos, constituir-
se ponto negativo e nefasto para a pessoa humana. Mais do que nunca,
vivemos um tempo em que intelecto e espirito, razdo ¢ emogao se inte-
gram numa "grande aventura" de conciliar todas as suas potencialidades
pessoais com as exigéncias das relagdes sociais.

Um dos tragos que confere, entdo, peculiaridade a sociedade atual
¢ esta situacdo de crise, seja ela politica, cultural ou ética. Temos uma
sociedade marcada por contradi¢des da civilizagdo cientifica tecnologica:
altos avangos neste campo capazes de fazerem a vida mais humana, mas
que, por outro lado, nos levam, por suas estratégias, seus principios e
seus conteudos, a termos uma situacao de dominio, destruicao ou aliena-
¢do. A moderna civilizagcdo convive com esses contrastes.

Podemos caracterizar esta crise em duas dimensdes: ela ¢ mais
extensa, pois as mudangas que ocorrem na sociedade, de um modo geral,
sdo rapidas e incessantes, e as solu¢des que se oferecem sdo multiplas e
contraditorias; por outro lado, ¢ mais profunda, uma vez que a dimensao
ética da crise atual se manifesta na forte desorientagdo e falta de seguran-
ca nas decisdes a serem tomadas, bem como, transmite uma perplexidade
e relativismo nas normas a serem seguidas.

A educacdo também vive a sua crise, seja ela caracterizada pelos
objetivos e finalidades de suas propostas, seja pelos seus procedimentos
ou metodologias a serem seguidos. A intima vinculagdo da educacdo com
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o contexto social e cultural leva-nos a rever os seus paradigmas atuais, na
medida em que se constatam crises em inumeras instituicdes sociais. A
educacdo sofre uma crise externa nessas relagdes € uma crise interna em
termos de sua proposta pedagogica identificada nos seus objetivos,
metodologias e avaliagdo.

Nao se trata aqui de mostrar "as crises" desta sociedade e identifi-
car na educacdo os novos rumos que ela deve trilhar para acompanhar
esta sociedade, ao contrario, devemos buscar na educagdo os meios para
que o homem compreenda a sua sociedade, dela participe consciente-
mente com seus conhecimentos e valores e, também, que ele seja capaz
de interferir nesta sociedade, de forma a colaborar positiva e significati-
vamente para as transformagdes que se fagam necessarias.

Nesse desafio, a educagdo tem lugar de destaque na formagao, de
um lado, de profissionais, formagdo de técnicos para areas cada vez mais
especializadas e, por outro lado, formar pessoas que vao atuar e (con)viver
com essas areas, além da dimensdo genérica da vida humana na qual a
educagdo tem papel de maior significado. Neste desafio temos o indivi-
duo e a sociedade, o sujeito € o objeto, a teoria e a pratica, a consciéncia
e a acdo, buscando na diversidade, na multiplicidade, uma unidade de
principios e propostas.

A educacdo deve estabelecer principios para este novo caminho.
Principios éticos que orientardo ndo s6 o comportamento dos profissio-
nais, mas os principios que orientardo as relagdes do homem com a natu-
reza, do homem com os outros homens, e também os principios que ori-
entardo a constru¢do de uma nova e grande aldeia global — mais justa e
mais humana.

A educagio, por certo, partird em busca de uma ética de valoriza-
¢do do conhecimento, tendo o homem como centro, protagonista dos
objetos estudados, e, também, de uma ética que envolva os valores da
pessoa humana E uma espécie de revolucdo copernicana que provavel-
mente ocorrerd nas relacdes homem e natureza. A educagdo devera pro-
piciar a seus educandos compreender a existéncia, hoje, de uma aproxi-
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macao dos diversos campos de conhecimento, dos novos valores, dos
novos universos que vém sendo descobertos. Se detectamos, por um lado,
uma fragmentagdo do conhecimento enquanto especificidade de uma érea,
detectamos por outro lado uma globalizacdo desse conhecimento pela
formacdo de uma nova area, novo campo que se inaugura. O que preten-
demos demonstrar ¢ que o homem ndo ¢ sé o objeto do conhecimento,
mas também que ele ¢ o produtor desse conhecimento, e 0s novos cam-
pos que estdo surgindo devem unir o campo da objetividade, aqui tratado
como area mais especifica de conhecimento, com o da subjetividade e da
afetividade, isto €, o campo cientifico com o ndo cientifico.

Cada vez mais observamos que os caminhos da ciéncia moderna
para os proximos tempos sdo caminhos interdisciplinares, aproximam-se
as ciéncias e os limites das mesmas vao ficando mais ténues e imprecisos.
A interdisciplinaridade pressupde uma nova categorizagdo, novos méto-
dos, novas maneiras de agir. As disciplinas se ligam umas as outras, dei-
xando de existir um saber unico e fechado. Na propria educagdo, perce-
bemos um alargamento de seus limites: ndo podemos mais conceber o
educando como um ser humano abstrato, descontextualizado social e his-
toricamente. A educacdo precisa buscar a compreensao e interpretacao
do contexto onde ela se desenvolve para situar o educando no mundo que
o abriga através do significado que ele lhe confere.

A crise da modernidade nas ciéncias e na educagao apresenta difi-
culdades em caracterizar o "todo" e o desenvolvimento do ser humano
numa ag¢ao conjunta do campo objetivo com o subjetivo. Este, em grande
parte, apresenta-se como antidoto aquele, muito embora, na pratica, es-
tejam juntos e interligados Na realidade, tanto o conhecimento e a obje-
tividade quanto os valores e sentimentos estdo juntos na a¢do humana.
Acresce a esta consideragdo a tentativa de ndo se isolar esta acdo numa
pratica individualista, mas sim de capacita-la a uma vivéncia com os ou-
tros e para os outros, explicitada nas relagdes sociais.

Outro aspecto a ser assinalado nesta crise ¢ a questdo da objetividade
da educagdo, numa dimensdo maior, enquanto pertencente ao campo das
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ciencias humanas que necessita da objetividade dos fatos para explicar o fe-
ndémeno humano, mas nao pode separar-se dos valores que estdo no centro
desses fatos. Sendo o homem objeto das ciéncias humanas, a educagdo en-
volve aqueles aspectos ndo de maneira rigida e fechada, voltados para urna
area de ajustamento e controle, mas sim de maneira aberta ¢ flexivel,
direcionados para uma area de confronto e contradigao.

A revolucdo no campo das ciéncias (em particular, na Fisica ¢ na
Biologia) traz mudangas na nossa vida cotidiana através de varios acon-
tecimentos, como, por exemplo, as aplicagdes tecnologicas. Constata-
mos, de um lado, essas alteracdes, mas observamos, de outro lado, que
ha uma lacuna entre a nova visao do mundo que emerge dos sistemas
naturais e os valores que ainda predominam nas ciéncias humanas e na
vida da sociedade moderna.

Em face das novas mudancas que vém ocorrendo em todas as
areas, em todas as ciéncias, os paradigmas existentes comegaram a ser
revistos para que houvesse melhor categorizagdo e classificagdo dos no-
vos fatos e dados que foram surgindo. Na passagem do que esta estabele-
cido para o que se deseja, nota-se uma indefini¢do, de imediato, dos obje-
tivos que se pretende alcancar; procura-se uma metodologia que concilie
o que se deseja obter com os ganhos ja obtidos. Torna-se urgente pensar
numa forma de integrar esta interdisciplinaridade de conhecimentos nas
propostas pedagodgicas existentes ou em outras que se facam necessarias.
Esses conhecimentos vao englobar o estudo conjunto da natureza e do
imaginario, do universo e do proprio homem, relacionando-os, aproxi-
méandoos, permitindo-nos enfrentar melhor os diferentes desafios de nossa
época. Cada vez mais, estamos percebendo a necessidade de fazermos
esse percurso numa linha interdisciplinar. O que caracteriza esta linha ¢ a
ousadia da busca, da integracdo, de uma nova constru¢do. A educacao
ndo pode ficar longe desse percurso; ela deve oferecer meios e condigdes
para que o educando participe, mais conscientemente, dos desafios que
devera enfrentar.
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Este artigo pretende apresentar e analisar indicadores para um novo
paradigma em educacdo, a partir dos fatos existentes na nossa sociedade,
procurando direciond-los e identificé-los dentro de uma perspectiva edu-
cacional. Queremos discutir o porqué da necessidade de termos novos
paradigmas que atendam as func¢des que a educacdo deve desempenhar
neste novo tempo que estamos vivendo. Para isso € preciso buscar os
fundamentos teodricos pertinentes a questdo dos paradigmas, tanto em
termos dos paradigmas em si quanto aos indicadores assinalados.

Os estudos mais recentes das tendéncias contemporaneas da edu-
cagdo brasileira tém nos indicado o paradigma denominado "Pedagogia
Critico-Social dos contetidos" como um dos mais atuais e que melhor
corresponde as necessidades e interesses das classes populares e que,
também, possibilita a formagdo mais critica e adequada de nossos
educandos.

Libaneo (1985, p.72) nos apresenta a "Pedagogia dos contetudos"
de sentido critico social e mostra porque ¢ importante o dominio dos
contetidos pelas classes populares:

a emancipacdo das camadas populares requer o dominio dos conhecimen-
tos escolares como requisito essencial para a compreensdo da pratica social,
vale dizer do movimento de desenvolvimento histdrico do povo.

Para Libaneo, essa pedagogia foi desenvolvida no Brasil por
Dermeval Saviani, Guiomar Namo de Mello e Jamil Cury, fundamentados
em George Snyders, Makarenko, B. Chariot, Suchodolski e Manacorda.
Este paradigma — Pedagogia Critico-Social dos conteidos —, para
Libaneo, situa-se na linha progressista e tem acentuada primazia nos con-
tetidos no seu confronto com as realidades sociais. Com énfase no aspec-
to cognitivo, esta tendéncia tem grande repercussao na nossa realidade
educacional, nos seus diferentes segmentos ¢ modalidades. Um dos pon-
tos, entretanto, que fica em aberto ¢ a integracdo do contetdo, dos as-
pectos cognitivos com os afetivos. A teoria e o discurso contemplam a
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parte Critico-Social; na pratica, porém, existe o desafio em integrar todos
os "saberes" do aluno, numa visdo de interdisciplinaridade, de totalidade.
Ha uma distancia entre a teoria e a pratica educativa: se a primeira tem a
primazia da critica, sob a luz dos conceitos marxistas, a classificacdo da
pratica se empobrece na falta de se resgatar toda a singularidade que lhe
¢ revestida.

Gadotti (1987, p. 106) analisa a Pedagogia dos contetdos e diz
que, na Pedagogia, conteiido e forma devem estar ligados, se auto-
condicionando:

O éxito na aprendizagem de novos conhecimentos (de contetidos) deve-se,
sem duavida, a uma predisposi¢do, a uma motivagdo, aum interesse em
aprender que ndo ¢ dado pelo contetido, mas pela forma de aprender.

Parece-me um equivoco buscar centrar a pedagogia seja no professor (peda-
gogia tradicional), seja no aluno (pedagogia nova), seja nos contetdos.
Centrando-se num polo, destroi-se a dialeticidade (unidade e oposigdo) da
propria educacéo, entre professor e aluno, e entre forma e contetdo..

A educagdo deve procurar os seus paradigmas na propria sociedade,
sem entretanto perder de vista a sua dimensdo dialética, o seu papel de
geradora de idéias, criadora de valores, investigadora de conhecimentos
e realizadora de ideais. Cabe a educagado, por sua vez, o papel de respeitar
a cultura de seu povo, de sua gente e de sua historia, trabalhando, porém,
com as duas dimensdes de sua pratica: de um lado a transmissao do que
foi culturalmente sistematizado e, do outro, trabalhando com o individuo
como um construtor que vai produzindo o seu conhecimento. Como ligar
essas duas dimensdes? O que representa, hoje, a educacdo, para a nossa
realidade social na medida do seu préprio desenvolvimento? Como formar
0 homem para um tempo em constante transformacgao? Essas respostas,
por certo, ndo estdo colocadas na identificagdo de um novo paradigma, e
sim na postura, no compromisso do educador em aprofundar-se nas
questdes educacionais que visam a execucao dos objetivos que se pretende
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alcancar. Nesse momento deveremos, entdo, comegar a construir aquele
novo paradigma.

Os educadores, com a competéncia técnica devida e seu compro-
misso politico para com a sociedade, devem buscar, dentro da realidade
em que vivemos, repensar a sua pratica e seus resultados em prol de uma
sociedade mais justa, mais humana e participativa. Queremos valorizar o
que os educadores sabem e como realizam o seu fazer; queremos pensar
nos educadores que estdo dispostos a superar os modelos prontos, fazen-
do uma andlise critica necessaria. Estamos querendo vislumbrar outros
caminhos que atendam aos interesses e as necessidades que o mundo
atual exige em termos de conhecimentos e sentimentos.

A partir de dados que serdo expostos, observa-se que precisamos
pensar em educagdo de uma forma que atenda aos novos fatos que vive-
mos em nossa sociedade e, principalmente, na formacao da pessoa huma-
na que esta sendo educada.

A estrutura desse trabalho foi organizada levando em conta, inici-
almente, a discussdao do conceito de paradigma, partindo da questao da
revolucao cientifica até chegarmos a uma apresentacao dos paradigmas
existentes em educacgdo. No final, proporemos eixos de analise para o
estabelecimento dos novos paradigmas em educagdo, considerando as
dimensodes que denominamos de objetividade, subjetividade e totalidade.
Na dimensao objetividade pretendemos assinalar que existe uma outra
forma de conceber o conhecimento, ndo como algo estatico, linear, mas
sim entrelacado nas diferentes abordagens do conhecimento, a0 mesmo
tempo processo e produto. Na dimensdo da subjetividade pretendemos
refletir sobre a atuac¢@o do ser humano investido no seu papel de sujeito e,
também, no de sujeito social. Nesta dimensao esta inserida a questdo da
linguagem como forma de tornar claro a todos o significado de suas acdes
e de seus valores. Na dimensao da totalidade pretendemos mostrar que a
educacdo do individuo constitui-se num "todo", com suas potencialidades
e possibilidades. Quando trabalhamos com partes do conhecimento e do
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pensamento, estamos fragmentando o individuo em tantas partes quantas
forem os "saberes e fazeres". O objetivo nesta dimensao esta centralizado
na questdo de se conceber o individuo na sua totalidade, onde por certo
estdo juntos aspectos cognitivos e afetivos, aspectos convergentes e di-
vergentes, aspectos reais e imaginarios, aspectos morais e religiosos, etc.
E claro que ¢ uma dimensdo complexa, mas o que pretendemos é come-
car a pensar na forma em que se pode atingir esta totalidade, é comegar a
pensar na forma de se educar o "homem inteiro".

Nao temos a pretensdao de esgotar o tema nesse estudo, e sim de
abrir o debate sobre a tematica proposta, valorizando, principalmente, o
desenvolvimento do ser humano em face das mudangas ocorridas na so-
ciedade, e nos novos tempos que estdo chegando.

Uma nova consciéncia estd sendo despertada em todos nos:
conhecé-la ¢ necessidade dos educadores; trabalhar com ela e para ela
talvez seja uma tarefa desafiadora. Entretanto, a educacdo deve estar pre-
parada para os grandes desafios do agora e dos novos tempos que estao
chegando, ou até ja chegaram.

Apresentando o problema

Este estudo representa mais um passo no nosso trabalho de edu-
cadora, preocupada com a formacdo do educando na sua totalidade, pro-
curando auxilid-lo na busca de suas respostas no que diz respeito as suas
necessidades, interesses e aspiragdes. Quando tanto se fala em totalidade
e em globalizacdo de conhecimentos, encontramos, na pratica, uma divi-
sdo de informagdes e uma educagdo com énfase nos aspectos cognitivos
e intelectuais. Como fazer para juntar "as pegas" que formam a educa-
¢ao? Como trabalhar o saber constituido e o saber constituinte que se
revelam no momento da descoberta, da invengdo, da interrogagdo e da
problematizagao? Como se desenvolve a questao da ética na educagao?

Sao muitas as dimensodes do fazer educativo, e deveriam (ou de-
vem) existir outros meios, que ndo somente as transmissoes de Confied-
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mento e aprendizagens recebidas pelos individuos, que favoregam a cons-
trugcdo do conhecimento, a incentivag¢do da criatividade, a compreensao
da linguagem, a discussdo dos valores emergentes, etc. Essas e outras
reflexdes t€ém-me levado a necessidade de estudar e repensar sobre os
paradigmas em educacdo que qualifiquem, exatamente, as observagoes
identificadas. Preocupamo-nos com a questdo do valor fonte em educa-
¢do: a pessoa humana. Esta preocupagdo, algumas vezes, representa um
desafio, na medida em que esta pessoa, num processo de educacio, com
seus proprios valores, busca constantemente responder as grandes exi-
géncias de uma sociedade em mudanga.

Estamos vivendo num mundo "sem fronteiras", com uma inversao
de valores que leva o educando a um processo dindmico e complexo, na
busca de sua auto-realizagdo. A vida, com toda as suas contradigoes e
confrontos, ja nos apresenta um questionamento proprio e contraditorio
na formagao humana. Por outro lado, a todo momento temos uma pléiade,
sistematica ou ndo, de informagdes que agilizam o pensar do homem e,
também, o faz participante dos acontecimentos. Cabe, entdo, a nds, edu-
cadores, procurar os caminhos vidveis para que o nosso educando possa
compreender e interpretar o seu meio, o seu tempo e agir sobre ele de
forma mais critica e consciente. Na apresentagdo deste artigo, o proble-
ma estd centrado na busca de uma reflexdo para um novo paradigma que
responda a essas questdes, procurando respeitar os diferentes valores dos
alunos, seus diferentes saberes, mas oferecendo-lhes condi¢des para agi-
rem, conscientemente, na sua sociedade, incentivando também o lado cri-
ativo na sua formacao.

Para ratificar a importancia do problema identificado, inserido num
problema maior que ¢ o da propria sociedade moderna democratica em
que vivemos, ¢levemos nos lembrar dos fatos que envolvem esse contex-
to, numa dimensdao mundial:

a) as explosdes do desenvolvimento: a populac¢do, o conhecimen-
to e as aspiracoes;
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b) os problemas criticos: as guerras, a cultura, a tecnologia ¢ a
formagao do homem:;

¢) os conflitos profundos: o eu e o mundo exterior, a ciencia € o
lado espiritual, a liberdade individual e a organizagao social,

d) as defasagens: os paises em desenvolvimento e os paises desen-
volvidos.

Em face do exposto, nao podemos mais pensar numa educagao
que apenas se comprometa com o imediato € que nao se debruce para as
questdes maiores que sinalizem a sua importancia e o significado de seus
objetivos. Queremos pensar numa educagdo que viva numa sociedade de
conflitos como vivemos, mas que, também, seja capaz de formar nesta
sociedade pessoas com sentimentos mais universais ¢ menos individualis-
tas. E com este pensamento de buscar uma educagio que subsidie a for-
macao do aluno, nos seus aspectos pessoais € sociais, que colabore e
agilize a sociedade no cumprimento de suas fungdes, que daremos conti-
nuidade a este estudo.

Falando sobre paradigma

Paradigma, em grego, significa exemplo ou, melhor ainda, mode-
lo ou padrao. Na Filosofia platonica, encontramos a acepgao classica de
paradigma, especialmente em A Republica; paradigma é um modelo exem-
plar que pode ser encontrado, no mundo abstrato, com reprodu¢des im-
perfeitas no mundo concreto. Foi, porém, Thomas S. Kuhn (1962) que
fez uso sistematico e consciente do termo paradigma em ciéncia. Para
Kuhn, paradigmas sdo realizagdes cientificas universalmente conhecidas
que durante um certo periodo de tempo nos oferece além dos problemas
as solu¢des modelares para a comunidade que esta envolvida com a cién-
cia. Para Kuhn, o termo paradigma ¢ usado em dois sentidos diferentes:

De um lado, indica toda a constelagao de crengas, valores, técnicas etc...,
partilhadas pelos membros de uma comunidade determinada. De outro
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denota um tipo de elemento dessa constelagdo: as solugdes concretas de
quebra-cabegas que, empregadas como modelos ou exemplos, podem subs-
tituir regras explicitas como base para a solug@o dos restantes quebra-cabegas
da ciéncia normal.

Quando falamos em paradigmas, via de regra, estamos nos refe-
rindo a um modelo, a um padrdo, a uma descrigao que nos oriente € nos
faga compreender algum fato explicito. Paradigma ¢ um modelo ou pa-
drdo aceito por determinada comunidade.

Kuhn introduziu este conceito no seu livro A Estrutura das Re-
volugdes Cientificas e o fez a partir da descri¢ao esquematica do desen-
volvimento cientifico, identificando uma estrutura basica na continua evo-
lucdo da ciéncia. Kuhn analisa esse desenvolvimento como uma sucessao
de periodos ligados a tradi¢ao, mas que se apresentam com rupturas re-
voluciondrias nao cumulativas. A descoberta de um novo paradigma ocorre
com a consciéncia da anomalia, isto ¢, quando hé o reconhecimento de
um erro em relagdo as expectativas paradigmaticas vigentes.

Kuhn (1978, p.219) afirma que:

Paradigma ¢ aquilo que os membros de uma comunidade partilham e, in-
versamente, uma comunidade cientifica consiste em homens que partilham
um paradigma.

A forca de um paradigma reside justamente neste consenso, na
forca desta comunidade cientifica, em determinada época. Para a passa-
gem de um paradigma para outro, ocorre uma crise. Enquanto a "ciéncia
normal" continua em suas pesquisas dentro do antigo paradigma, certas
anomalias podem ser até ignoradas, pois elas vao de encontro as regras
anteriormente estabelecidas. Assim, a ciéncia "normal" é a0 mesmo tem-
po um obstaculo e uma garantia de precisdo para um novo paradigma
emergente. A crise € uma pré-condi¢cdo necessaria para o aparecimento
de novas teorias. A partir do estabelecimento da crise, ha que se repensar
sobre um novo paradigma que reoriente o quadro apresentado.
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Um paradigma apresenta-se como superado quando um outro al-
ternativo e mais satisfatorio torna-se disponivel, assimilando as lacunas
do paradigma inicial. O que geralmente acontece ¢ que os fatos novos, a
principio, ndo sdo tdo valorizados como os antigos, sua for¢a estd justa-
mente na operacionalizacdo de seus objetivos. Em educagdo, ¢ muito
comum aceitarmos determinadas mudangas no contexto pedagdgico e no
seu curriculo, sem refletirmos sobre as repercussdes dessas mudangas em
face dos paradigmas ja existentes. Na concep¢do de Kuhn, tanto nos pe-
riodos pré-paradigmaticos como durante as crises, os cientistas desen-
volvem teorias especulativas e desarticuladas que direcionam para novas
descobertas. Kuhn acredita que somente depois da articulacdo da experi-
éncia vivida com um modelo experimental e com a ratificagdo do que foi
experimentado como novo € que teremos a passagem para um novo
paradigma. Para o autor, um aciimulo de anomalias e conflitos entre fe-
ndémenos observados e a matriz inicial pode provocar ndo apenas um
remanejamento de alguns pontos do paradigma, mas até mesmo a substi-
tui¢do dessa matriz inicial. Esse processo, chamado por Kuhn de "revolu-
¢do cientifica", ¢ caracterizado por uma consciéncia inicial de que exis-
tem anomalias e pela mudanca conseqiiente das categorias de linguagem
e das normas disciplinares, acompanhada pela modificagdo da estrutura
da percepcao.

A nogao de paradigma permite identificar como, junto ao desen-
volvimento cientifico "normal" de carater acumulativo, ocorre outra mo-
dalidade ndo acumulativa, que ¢ aquela revolugdo cientifica ja aludida.
Esta "ciéncia revoluciondria" caracterizada pelo surgimento de um novo
paradigma, que tem origem nas descobertas que ndo podem mais acomo-
dar-se nos paradigmas ja existentes, obriga a alterar o0 modo como se
pensa e se descreve uma série de fendmenos naturais.

Toda mudancga de paradigma ¢, no fundo, uma questdo de valores,
que parte de determinados critérios externos a ciéncia normal. Kuhn ( 1978,
p-230) acredita que, embora
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os valores sejam amplamente compartilhados pelos cientistas e este com-
promisso seja ao mesmo tempo profundo e constitutivo da ciéncia, algumas
vezes a aplicagdo dos valores € consideravelmente afetada pelos tragos da
personalidade individual e pela biografia que diferencia os membros do

grupo.

Os paradigmas, entdo, emitiriam juizos de valor externos a ciéncia
normal; ha que se pensar, entretanto, que esses valores relacionam-se,
diretamente, com quem os emite. No campo da educacado, os paradigmas
existentes falam mais de perto das ciéncias que a auxiliam do que dos
seus valores internos. Devemos buscar no terreno epistemoldgico os in-
dicadores para o novo paradigma, para uma nova mudanca de concepcao
do que se entende por educacdo. De acordo com os postulados de Kuhn,
pretendemos analisar esta mudanga quando novos valores ocorrem no
contexto de nossa sociedade. Estamos vivendo a época da modernidade
(ou da pés-modernidade para outros) e devemos refletir sobre os
paradigmas construidos ao longo da historia da nossa cultura e da nossa
civilizagdo e verificar até que ponto eles atendem, hoje, ao que se discute
como um processo educacional. Estamos querendo buscar, dialeticamente,
a compreensao dos fatos atuais, em educagdo, a partir dos modelos poli-
ticos, sociais, econdmicos e culturais que compdem a nossa realidade,
valorizando o homem como construtor dessa historia.

O saber cientifico, especificé de uma area do conhecimento, esta
cada vez mais se amalgamando com outros saberes, numa formagao de
uma grande teia de conhecimentos; a sensibilidade do homem, seus valo-
res e sentimentos sao colocados a prova, a todo momento, tanto em nivel
de confronto como da contradi¢ao; fala-se, de uma maneira bem ampla e
generalizada, nos movimentos holisticos que estdo se incorporando a ci-
éncia, a filosofia, a educacao e a terapia de forma cada vez mais extensa
na nossa sociedade. A questdo do imaginario social ¢ indispensavel nos
estudos do contexto que vivemos, sendo relevante sua observacao e in-
terpretacao para as questdes educacionais. O homem nao escamoteia mais
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suas paixoes, ¢ o desejo, hoje, representa parte significativa na sua forma-
¢do com implicagdes para a compreensao de sua realidade.

Com este "universo" de realidades, ndo podemos exigir que os
paradigmas existentes, em educagdo, respondam a tantas novas frentes
que se abrem no nosso dia-a-dia. O que precisamos pensar para este novo
paradigma pode ser respondido através das seguintes questoes:

— O que tera acontecido que merega modificar os paradigmas
existentes?

— Como se relacionam os fatos novos e como serdo arrolados em
outros paradigmas?

— Quais os juizos de valor que fundamentam essa "ruptura" na
busca de novo paradigma?

— A partir de que critérios sera estabelecido esse novo paradigma?

— Como articular as preocupagdes imediatas da educagdo com as
perspectivas mais avancadas da area?

— Como os critérios, os eixos paradigmaticos levantados passam
a se constituir em "verdades" para a maioria dos educadores?

Estas respostas nos levam, quase, a um "jogo de quebra-cabegas",
parodiando Kuhn; a proposta, que ndo pretende ser revolucionaria —
embora o revoluciondrio até seja desejavel em termos de utopia —, assu-
me, entretanto, a caracteristica revolucionaria do pensamento kuhniano,
quando rompe com o estabelecido e busca a problematiza¢ao da realida-
de, querendo obter novas respostas para velhas perguntas, criando situa-
¢Oes e fatos que possibilitem ao individuo ter mais ¢ melhores condi¢des
para (re)criar a sua propria participa¢ao na sociedade.

Pretende-se resgatar a questio, no novo paradigma, da cidadania,
como uma questdao da educacdo, do conhecimento, € ndo como um fato
isolado em que a sua dimensao ¢ "cobrada" em datas especificas ou frente
a determinados simbolos nacionais. A questao da cidadania ¢ uma ques-
tdo historica que precisa ser resgatada no seu fundamento epistemologico,
filosofico e ideoldgico para sua interpretacdo, mas necessita, acima de
tudo, do fundamento pedagdgico para sua realizagao.
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Para Nilda Tevés Ferreira, o conhecimento ¢ um dos pressupostos
na formacdo do cidaddo, na medida em que este conhecimento representa
uma forma de poder de que o individuo dispde. Este poder, porém, en-
globa tanto a questdo do conhecimento quanto a questdo dos valores.
Afirma Tevés (1993, p.224):

O exercicio do poder pelo saber precisa demandar um sentido moral, sem o
qual corre-se o risco de se ter génios sem carater, cientistas sem ética e
cidaddos desumanos. Poder-se-ia perguntar se ¢ possivel ensinar valores e
como fazé-lo. Respondemos: ndo € nas solenes declaragdes de principios
que se manifestam a solidariedade, a fraternidade, a lealdade e a responsa-
bilidade. Nao se aprende solidariedade a ndo ser sendo solidario de mil
formas na vida cotidiana.

E nesta dimensdo plural da vida cotidiana que queremos demons-
trar a importancia da educacdo como forma de propiciar a aquisi¢do do
conhecimento, mas muito mais como forma de ajudar na formagao para a
cidadania. Por certo, ha que se ter uma outra visdo do que seja um mode-
lo para esta educacao.

Na busca de um paradigma que atenda a todas as nossas expecta-
tivas, vamos caminhando para a compreensao nao s6 dos indicadores que
deverdo compor esse paradigma, mas também para a reflexdo sobre o
proprio conceito de paradigma.

Daniel Graz, num trabalho apresentado sobre "Paradigmas Perdi-
dos", afirma que, como a ciéncia da educacdo mudou muito nestes tulti-
mos quinze anos, as teorias educacionais perderam a maior parte de seu
valor, ou foram substituidas por varias teorias, mas que t€ém validades
menores em estrutura ¢ magnitude. Graz chama a esse desenvolvimento
de "Erosdo de Paradigmas", e sua argumentacdo estd baseada em trés
fontes principais:

— desvalorizagdes epistemologicamente motivadas da possibilidade do pro-
gresso e da ciéncia em geral;
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— o uso intraparadigmatico dos modelos pedagogicos;

— tentativas pos-modernas de destrui¢do da dignidade do conhecimento
cientifico.

Graz vai nos apresentar uma alternativa de paradigma em educa-
¢do, baseando-se nos trabalhos de Klafki, que fala sobre uma "ciéncia
educacional critico-construtiva" que ainda ndo foi elaborada Essa cién-
cia serd critica enquanto sua abordagem questiona como a humanidade
poderia alcangar a autodeterminagdo e solidariedade, onde existem obs-
taculos a esses objetivos especificos. Construtiva, porque sua aborda-
gem, diferindo de uma mera inten¢ao de conhecimento descritivo ou ana-
litico, estara sempre tentando promover o desenvolvimento de novas habili-
dades. Para Graz, um novo paradigma advém quando aceitamos a histo-
ria, sabendo engajar o novo no proprio processo historico.

Esta tentativa de encontrarmos um paradigma que melhor respon-
da ao nosso desenvolvimento e a pluralidade de categorias que englobam
os critérios desse novo modelo pretendido, por certo, representa um
momento de reflexdo e andlise. Tentaremos caminhar para este momento.

Eixos paradigmaticos

Na medida em que se esta buscando construir um novo paradigma
em educagdo, convém salientar alguns pontos significativos para a trans-
formacao dos paradigmas existentes. Com efeito, se a educagdo esta
mudando, se temos uma série de crises nas instituicdes sociais, convém
estabelecer alguns critérios mais estaveis — que estamos denominando
de eixos paradigmaticos — que deverdo sustentar a estrutura da nova
matriz educacional. Entendemos que esses eixos estdo centrados nas di-
mensdes que caracterizamos de objetividade, subjetividade e totalidade.

Para compreendermos essas dimensdes, torna-se necessario iden-
tificar alguns pontos na educagao que sao significativos para as mesmas:
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os valores em educagdo, a dimensao tedrico-pratica da educacao e a edu-
cacdo para o futuro.

'VALORES EM EDUCACAO

O que se pretende identificar neste topico ¢ a questdo da educagao
como envolvida em valores a partir dos paradigmas que ela elege, como
também repensar a questdo da prépria educacao dos valores.

Agnes Heller (1970, p.4-5) entende o valor como

tudo aquilo que faz parte do ser genérico do homem e contribui, direta ou
mediatamente, para a explicagdo desse ser genérico ... o valor, portanto, é
uma categoria ontologico-social, como tal, ¢ algo objetivo; mas nao tem
objetividade natural (apenas pressupostos ou condi¢oes naturais), € sim ob-
jetividade social. E independente das avaliagdes dos individuos, mas néo da
atividade dos homens, pois ¢ expressao ¢ resultante de relagGes e situagoes
sociais.

Para Heller, a explicitacdo dos valores produz-se em esferas hete-
rogéneas, sendo que os homens jamais escolhem valores; eles escolhem
idéias concretas, finalidades concretas, alternativas concretas. O valor é
uma categoria ontologica, e como tal ¢ algo objetivo, ndo uma objetivida-
de natural, mas sim objetividade social. Este valor perpassa a propria
condi¢do individual, indo buscar sua interpretacdo no meio social. Toda a
historia da sociedade do proprio sujeito ¢ importante para compreender-
mos o significado dos valores. Hessen (1980) diz que a cultura humana €,
na sua intima esséncia, uma realizagdo de valores e que esses valores sao
qualidades do "ser", constituindo-se em determinadas caracteristicas.

A educacdo se desenvolve através de valores — valores esses que
se encontram na cultura e no contexto social —, identificados quando se
assinalam os objetivos.

Saviani (1980) diz que a educag@o se situa numa categoria de pro-
ducdo que pode ser traduzida pela rubrica "trabalho ndo material". Trata
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aqui da produgdo de idéias, conceitos, valores, simbolos, habitos, atitu-
des e habilidades.

Esta questdo dos valores vem de encontro a argumentagdo sobre
os valores subjacentes aos eixos temadticos: a objetividade, valorizando o
saber, o conhecimento; a subjetividade, valorizando os proprios valores,
atitudes e sensibilidade; e a totalidade, valorizando, na educacao, a pes-
soa humana, como um "todo" a ser educado. Aqueles eixos t€ém, nas suas
linhas de a¢do, as indicagdes de valores que visualizam a formacao do
individuo e a sua relacdo com o mundo.

A importancia dos valores estd na escolha dos mesmos e na sua
argumentacdo. Quando valorizamos a cidadania como uma questdo de
educacdo, estamos oferecendo a mesma um significado do que entende-
mos por cidadania.

Voltamos a Heller (1970, p. 12), que diz:

uma escolha ¢ tanto mais valiosa — em sua totalidade — quanto mais valo-
res permite realizar e quanto mais intensa e rica ¢ a relativa esfera de possi-
bilidades.

A educacdo dos valores ndo ¢ alguma coisa a ser ensinada, e sim a
ser vivida. Procuramos analisar novas escalas de valores que déem res-
postas mais humanas a uma sociedade que esté atravessando uma série de
transformagodes. Somos participantes das inovagdes tecnoldgicas, da pres-
sdo consumista que invade o nosso dia-a-dia, da violéncia, das mudancas
politicas, sociais e econdmicas que estdo ocorrendo nestas ultimas déca-
das deste século. A partir desse contexto, ha que se refletir sobre os valo-
res com os quais deveremos trabalhar em educagao.

A educagio dos valores esta diluida nos planejamentos curriculares,
nas politicas publicas em educagdo e na ado¢ao de determinados modelos
e critérios a serem seguidos. Tem que ficar muito claro para os educado-
res quais sdo os valores eleitos para determinados objetivos e sua devida
interpretacao perante determinados fatos e situagdes.
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Com a analise e reflexdo dos valores poderemos discutir as ques-
toes da moral, da ética, da liberdade, da responsabilidade, tdo necessarias
na fundamentagdo e no desenvolvimento do ato pedagogico. Os valores
indicando as expectativas, as aspiragdes, os interesses que os individuos
possuem em determinada situag@o historica vao nortear os rumos da edu-
cagdo. Esta precisa conhecer esses valores, para que haja, como diz Saviani
(1980, p.41), a valoragdo em transformar o que ¢ naquilo que deve ser.

DIMENSAO TEORICO-PRATICA DA EDUCACAO

Para falar de mudanca de paradigma, comegamos a pensar como
ocorre a relacdo teoria e pratica da educagdo, isto €, que fundamentos
tedricos impulsionam a nossa pratica € como a mesma reverte a questao
teorica. Esta problematizacao pode ser identificada nos questionamentos:
Contrapde-se a teoria a pratica em educag¢ao? Como os resultados advindos
de uma pratica nao teorizada t€ém validade? Até que ponto um educador
formula sua propria teoria? Como se aprende o saber da educagao?

A relagdo entre teoria e pratica envolve tanto as questdes da
racionalidade como da coeréncia entre os principios basicos e sua execu-
¢do na realidade. A importancia da reflexdo sistematica e critica sobre
esta relagdo pode ser detectada em trés niveis: primeiro, porque se cons-
titui um dos fundamentos para a constru¢do de novas teorias; segundo,
porque cabe ao educador pesquisar sobre a teoria que ele utiliza; e tercei-
ro, porque precisamos verificar os resultados desta teoria na pratica.

As inovagdes educacionais vao ocorrer na medida em que vao
criando novas praticas. Teoria e pratica constituem-se dimensoes de qual-
quer area educacional. Sao poélos distintos, mas nao se contrapdem. A
valorizagdo de uma parte dessa relagdo desfigura e empobrece esta area.
Hé que se pesquisar e compreender esta relagcdo, partindo da realidade
onde a mesma se instala, seus objetivos e procedimentos. Esse passo ¢
importante na busca de novos paradigmas.
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EDUCACAO E O FUTURO

A construcdo desse novo paradigma pretendido passa, for¢osa-
mente, pelo que se quer alcangar, no momento e em termos futuros, com
a educacao.

A modernidade que estamos vivendo nos direciona para uma cul-
tura do novo, do progresso, da constatacdo da mudanca. Suas aborda-
gens essenciais ndo se esgotam com o poder econdmico, nem com o de-
senvolvimento da técnica: sdo quase que revolucdes em todos os seg-
mentos que se pretende alcancar. O que se torna significativo ¢ o papel da
educacdo em preparar os cidaddos para enfrentar essas mudangas que ja
estdo ocorrendo em todos os niveis da sociedade. Modernidade relacio-
na-se com a necessidade de mudanca social; implica um desafio em com-
preender os tempos novos que vao surgindo ao longo de nossa historia,
assim como, também, avangar para os tempos futuros.

Habermas reconhece que a idéia que a propria modernidade tem de
si mesmo ¢ parcial e desfigurada. Para o filosofo, quando se fala ém mo-
dernidade temos que considerar também o ambiente que envolve o fendmeno,
pois ele vem marcado pelo medo do que ¢ desconhecido, pela destruicao
dos fatos passados e pela imposi¢ao de tendéncias no tempo atual.

Virios autores vém estudando a questdo da modernidade, seus
significados nos diferentes campos, como, por exemplo, na critica litera-
ria, na sociologia, na antropologia, na educagdo, sem que haja um con-
senso nas suas defini¢des.

Pedro Demo afirma que

Modernidade significa o desafio que o futuro acena para as novas geracoes,
em particular seus tragos cientificos e tecnologicos.

Neste contexto da modernidade, a educacao tem que estar prepa-
rada para lidar com esses novos tragos que se apresentam na realidade. A
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educacdo voltada para o futuro ir4 contemplar essas questdes numa abor-
dagem qualitativa que reconhega as inovagdes, incentivando o sujeito cri-
ativo na sua formacao de cidadao. Se esta educacao do futuro traz recei-
os, medos, temos que ter a coragem de saber superd-los para efetivar as
mudangas que se fazem necessarias no tempo atual. Sobre esse medo, diz
Paulo Freire (1987, p.71-72):

o reconhecimento do medo que limita sua agdo permite que vocé chegue a
uma posi¢do muito critica, na qual vocé comega a atuar conforme as rela-
¢oes dialéticas entre taticas e estratégias.

Paulo Freire nos aponta para a questdo dos medos, mas também
indica que eles estdo juntos com os sonhos da transformacdo. Ha que se
pensar nesta educacdo na linha do futuro, da modernidade como uma
transformacdo que responda tanto a generalizacdo de conhecimentos que
o contexto atual estd a exigir como a especificidade dos diferentes cam-
pos do saber. Esta educacdo para o futuro, também, tem que se envolver
com a formacdo das atitudes, habilidades, interesses e valores que per-
passam toda a realidade social. Pretendemos uma educagdo comprometi-
da — em termos de formacao de cidadania — com a conscientizac¢ao dos
participantes da sociedade.

No que tange aos eixos tematicos, passemos a andlise dos seus
indicadores para esse estudo:

Objetividade — Neste campo queremos privilegiar a questdo do
saber, da ciéncia e do conhecimento, cujos conceitos estdo relacionados a
diferentes formas de interpreta-los. Para Japiassu (1992, p. 15-16),

Saber ¢ todo um conjunto de conhecimentos metodicamente adquiridos,
mais ou menos sistematicamente organizados e susceptiveis de serem trans-
mitidos por um processo pedagogico de ensino.

Ciéncia ¢ o conjunto das aquisi¢des intelectuais, de um lado, das matemati-
cas, do outro, das disciplinas de investiga¢do do dado natural e empirico,
fazendo ou ndo uso das matematicas, mas tendendo mais ou menos a
matematizagao.
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Epistemologia ¢ o estudo metodico e reflexivo do saber, de sua organizagao,
de sua formagdo, de seu desenvolvimento, de seu funcionamento e de seus
produtos intelectuais.

A ciéncia, de um modo genérico, € vista como um saber que se
espera objetivo, portanto capaz de superar a subjetividade do cientista e,
também, os conceitos no nivel do senso comum. Quando se fala em cién-
cia, algumas dimensdes estdo quase que implicitas na sua conceituacao,
como a verdade cientifica, a neutralidade e a racionalidade cientifica.
Quando se fala em educagao, hoje, fala-se numa dimensao interdisciplinar,
e, nesta abordagem, aquelas questdes da ciéncia ndo sao vistas como tao
rigidas ou unicas. A educacao vai procurando transpor os limites impos-
tos pelos mitos da ciéncia, rompendo as barreiras da racionalidade cienti-
fica e buscando nos fatos reais, que envolvem tanto os conhecimentos
como os sentimentos, a orientagcdo para a consecu¢ao de seus objetivos.

Como objetividade, estamos denominando o eixo responsavel pela
aquisi¢cao do conhecimento de forma a valoriza-lo tanto no nivel da pro-
ducao do conhecimento cientifico como, também, no nivel da construcao
do conhecimento pelo proprio educador e educando.

Por esse eixo paradigmadtico, entdo, a educagdo vai propiciar ao
aluno as condi¢des para o dominio do conhecimento nos niveis assinala-
dos. A educagdo ird funcionar como a mola propulsora das condi¢des
necessarias para o aluno ter acesso ao conhecimento, respeitando, po-
rém, a constru¢do do seu proprio saber. Se o conhecimento ¢ a relagdo
que se estabelece entre um sujeito e um objeto, podendo ser concreto ou
abstrato, a educacdo deve procurar viabilizar esta relacdo, considerando
a singularidade do sujeito, suas especificidades e a pluralidade de situa-
¢oes onde aquele conhecimento ocorre.

Outro dado significativo nesse eixo sdo as construgdes humanas
que foram dadas a este conhecimento, no caso, o mito, 0 senso comum, a
ciéncia, a filosofia e a arte. Neste eixo, também, sera discutida a estreita
relagdo entre esse conhecimento, o pensamento e a linguagem. A educa-
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¢do tem, pois, um compromisso com esta relacdo. Retornamos a Habermas
para lembrar que ele se entregou a uma revisao do pensamento e da prati-
ca social, reformulando a teoria do conhecimento. Suas primeiras tentati-
vas retratam a ciéncia como algo produzido pela sociedade, do mesmo
modo que a cultura. Habermas integra a questdo da racionalidade, da
moralidade e das questdes praticas que surgem na vida social. O autor
aponta para trés tipos de interesse na producdo do conhecimento: um
interesse pelo dominio, associado a uma idéia positivista das ciéncias e do
mundo do trabalho; um interesse pela compreensao, relacionando as cién-
cias hermenéuticas aos processos culturais; e um interesse pela emancipa-
¢do, relacionado as ciéncias criticas e a evolucdo social progressista.

No eixo da objetividade, procuraremos trabalhar na construgao e
compreensdo do conhecimento.

Destacamos dois pontos fundamentais nesta questdo da objeti-
vidade:

— a interdisciplinaridade — nas ciéncias da educagdo, a inter-
disciplinaridade desempenha uma fung¢do essencial na obtengdo da coe-
réncia do sistema e na elaboragdo de uma teoria de educacgio geral que
mantenha certa unidade. A interdisciplinaridade tende a buscar esta uni-
dade na ciéncia. Para que ela ocorra, com determinadas areas ou discipli-
nas, ha que se ter sobre a mesma: conscientizacdo dos seus objetivos,
flexibilidade quanto aos seus métodos, reciprocidade gerada pela interagao
e correlagdo entre as disciplinas. A educacdo busca a interdisciplinaridade
como forma de compreender o seu campo pelas multiplas dimensdes de
que € composta;

— a generalidade — as fronteiras dos saberes cada vez mais estdo
se alargando e amalgamando com outros saberes. Uma ciéncia, hoje,
interpenetra seus conhecimentos com os de outra ciéncia, buscando uma
generalizagdo de determinados conceitos ou finalidades. Estamos viven-
do num mundo onde as fronteiras do conhecimento ndo tém uma demar-
cacdo tao rigida e precisa; caminha-se para um espaco, cada vez maior,
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em que ndo se pode desconhecer esta generalizacdo do saber humano
aliado as diferentes culturas da sua produgao.

A educagdo rompe com os paradigmas convencionais € procura
novos modelos que atendam as caracteristicas assinaladas.

Todo um processo da histdria das ciéncias e sua evolugdo vai ser
contemplado neste eixo como forma de conhecer a constru¢ao do conhe-
cimento e o pensamento que o delineia. Esta construcao, como diz Piaget
(Piaget, Garcia, 1987), se d4 de forma continua baseada em estruturas
sempre novas. Em rela¢do as condi¢des socioculturais que influenciam o
processo do conhecimento, Piaget acredita que elas sdo apenas "ocasiao"
de funcionamento dos conhecimentos. Piaget vai nos mostrar que o papel
da inteligéncia ¢ o de compreender e de inventar, isto €, de construir
estruturas, estruturando o real.

Este eixo tematico procura a valorizagdo do saber — em toda a
sua dimensdo — e a construcao desse saber pelo proprio homem. Quere-
mos pensar, também, na questdo da ciéncia e da técnica modificando a
producdo desse saber. Queremos buscar a problematizacdo dos novos
conhecimentos produzidos.

Subjetividade — Esse eixo tem por objetivo repensar a questao
das atitudes, dos valores e sentimentos que envolvem o processo da edu-
cacdo. A relagdo sujeito-objeto que propicia a questdo do conhecimento
ndo ¢ uma questdo que se da no vazio, onde a subjetividade estd presente.
Se para Habermas (1989) o paradigma da relagdo comunicativa € estabe-
lecido nesta relagdo sujeito-objeto, a forma como se dé esta comunicacdo
direcionara a argumentacdo da mesma. Nesta comunicacgdo, para o autor,
aparecem trés areas especificas: 0 mundo objetivo das coisas, dos obje-
tos; o mundo social das normas e regras; € o mundo subjetivo das vivéncias
€ emogoes.

E exatamente neste mundo subjetivo que tento buscar as reflexdes
para o novo paradigma. As vivéncias e as emog¢des convivendo com o
conhecimento, com os saberes. Na pratica educacional, hd uma estreita
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relagdo entre a objetividade — caracterizada pelo dominio do conheci-
mento — e a subjetividade — caracterizada pelo dominio dos sentimen-
tos e valores.

Neste eixo vamos buscar os caminhos vidveis de uma analise da
afetividade que envolve o processo educativo: as emogdes € as paixdes
que agilizam a vida do homem. Queremos entrar no mérito da qualifica-
¢do da educacdo no que tange aos sentimentos que estruturam a vida do
homem. Esta vida, seja no contexto atual, seja nos rumos da modernidade,
nao podera prescindir das questdes que envolvem o campo da afetividade.

Llano (1988) diz que a atual transformacao das necessidades e
expectativas sociais t€m manifestado uma "nova sensibilidade" nas pes-
soas. Esta nova sensibilidade procura, diz o autor, uma qualidade de vida
onde tenha lugar o bem-estar da pessoa humana.

Este eixo, portanto, trara & mesa de discussdo o que se entende
por afetividade na educacdo, nela englobando principalmente o campo
das emogodes, dos sentimentos. Poderemos trabalhar, em educacao, nesta
perspectiva? Quando os paradigmas da educagdo enfatizavam o domi-
nio dos objetivos falava-se, com freqiiéncia, sobre o "dominio afetivo".
Na prética, porém, ele representava uma justaposicao (com menos va-
lia) ao dominio cognitivo. Nao ¢ essa a intengdo, e sim, trabalhar a
afetividade como uma "for¢a" que impulsiona o homem para pensar,
agir e se emocionar.

Acredito que a profundidade desse eixo poissa nos levar a repensar
a educagdo através de questdes com as quais ela deve se envolver, em
termos da subjetividade dos individuos.

Totalidade — Esse ¢ixo procura buscar os fundamentos de analise
do educando como um todo, baseando-se, principalmente, nos trabalhos
de Howard Gardner, que se dedicou a explicar como talentos, habilidades
e criatividade relacionam-se com a inteligéncia. Gardner apresenta-nos
uma teoria das Inteligéncias Multiplas, mostrando que na realidade temos
sete tipos de inteligéncia: inteligéncia lingiiistica, 16gico-matematica,
musical, espacial, cinestésica, interpessoal e intrapessoal. Esta teoria abre
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novas possibilidades em educacdo, propondo perspectivas originais para
a avaliagdo do individuo, assim como possibilita conhecer as diferentes
areas em que podemos explorar mais a inteligéncia dos individuos.

Enquanto totalidade, queremos enfatizar que educagdo devera ter
critérios para trabalhar com o educando como um "todo", bem como
para identificar os aspectos do ato pedagdgico numa visdo conjunta inte-
grada. Acreditamos que a educag@o deva se voltar para a particularidade
individual sem desconsiderar a totalidade das dimensdes do contexto so-
cial. A "costura" desta totalidade, por certo, ndo sera tarefa facil; mas ha
que se pensar numa educacao que nao seja fragmentada nem dissociada
do cotidiano onde ela ocorre.

Para a construcdo de um novo paradigma em educagdo, entende-
mos que deveremos romper com os padroes estabelecidos para uma teo-
ria que privilegie, apenas, um aspecto da questdo pedagogica: objetivos,
conteido ou metodologia. Queremos educar um "homem inteiro", que
constroi o seu conhecimento, que pensa, que elege seus valores, que toma
decisdes, que se emociona, que se move, que age, que faz e, acima de
tudo, que "¢". Os aspectos politicos, critico-sociais que marcaram 0s
paradigmas educacionais das ultimas décadas, por certo, contemplaram
aspectos importantes naquele momento historico. Temos que pensar, po-
rém, na educac¢do necessaria a0 homem do préoximo milénio, com
paradigmas que trabalhem com outras questdes que ndo apenas aquelas
ligadas ao dominio cognitivo, & dimensao Critico-Social dos contetudos.

Concluindo, poderiamos dizer que os novos paradigmas em edu-
cacdo deverdo contemplar, além de toda a dimensdo critica inerente ao
processo educacional, a questdo da constru¢do do conhecimento pelo
proprio aluno, a questao da subjetividade encontrada no campo da afe-
tividade e a questdo da formagdo da cidadania. Por certo, a educagdo
ndo sera tratada como um mecanismo de manipulacdo da sociedade,
sendo a Unica responsavel pelo desenvolvimento do pais. Existird uma
educacdo consciente em que todos serdo responsaveis pelo processo
educacional.
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Para uma sociedade acima de tudo mais justa e mais humana, nao
precisamos de mudangas de paradigmas que valorizem, apenas, a mudan-
ca de seus objetivos; queremos alargar o espectro de nossas acdes e,
quase que num desafio educacional, ir em busca de uma educagdo que
seja capaz de contribuir para o individuo e para a sociedade de maneira a
torna-lo mais integrante e participativo da histdria em que vive, a medida
que ele vai construindo sua propria historia.

Em sintese, podemos destacar alguns pontos que deverdo ser con-
siderados num novo paradigma de educacao:

— a busca do conhecimento cientifico;

— 0 educando como construtor do conhecimento;

—a educagdo como um espago interdisciplinar;

— a importancia dos estudos da linguagem;

— o campo da afetividade e dos valores na dimensao da subjetividade,

— a questdo da educagdo numa visdo de totalidade das caracteris-
ticas do educador;

— a questdo da cultura vinculada a educacao.

Esses pontos deverdo ser aprofundados e sistematizados quando
da organizacdo de um novo paradigma em, educagio.
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