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Introducio

Vivemos um momento de crise e transicdo no campo da educacdo. A crise do paradigma
da ciéncia moderna, que atinge hoje as diferentes areas do conhecimento, perpassa
também o discurso e as praticas pedagdgicas que constréem e constituem o cotidiano
educacional da Universidade. As novas tendéncias epistemoldgicas, emergentes no estudo
das ciéncias, afetam a compreensdo do conhecimento e do processo
ensino(aprendizagem. “A ciéncia cldassica privilegiava a ordem, a estabilidade, ao passo
que em todos os niveis de observacéo reconhecemos agora o papel primordial das
flutuacoes e da instabilidade.” (Prigogine, 1996; p.12)

“ 0 final do século apresenta a humanidade o desafio de imaginar utopias
alternativas (...) A ciéncia comeca a manifestar duvidas sobre o caminho a
certeza. As artes perdem os alicerces dos valores estéticos, sobretudo, a técnica

reconheceu a necessidade da ética”. (Buarque, 1994; p.17)

O ensino universitdrio precisa de novos métodos para conviver com o presente e
construir o futuro, observa Buarque. Apds duzentos anos de fidelidade ao paradigma da
ciéncia moderna, vivemos hoje uma época de mudancas e transformacoes aceleradas.
Mudancas que, como afirma Lévy (1993), ndo estdo ocorrendo apenas ao redor de nos.
Ocorrem também em nosso interior, em nossa forma de conceber e representar o
mundo. Os processos de criacdo, interpretacdo e aprendizagem sao capturados por um
mundo telecomunicacional cada vez mais avancado. A subjetividade humana transforma-se
completamente com as mediag¢des sociais.

Embora mudancas ocorram a todo instante, ha periodos em que elas acontecem de
forma diferente, provocando nao sé evolucédo e transformacdo, mas rupturas com
principios e valores que nos serviam de referéncia. Hoje perdemos a confianca
epistemoldgica, diz Santos (1988, p.47); “instalou-se em nés uma sensagdo de perda
irreparavel tanto mais estranha quanto néo sabemos ao certo o que estamos em vias
de perder”. Vivemos a crise da incerteza. “Estamos no final de um ciclo de hegemonia de
uma certa ordem cientifica”, que se constituiu contra o senso comum, e cuja forma de
conhecimento caracteriza-se por transformar a relagdo eu/tu em relacédo sujeito/objeto;
um paradigma que pressupde uma unica forma de conhecimento valido, cuja validade
funda-se na objetividade do conhecimento, resultado da separacao entre teoria e pratica.
Vivemos, neste final de século, a crise epistemolégica de um “paradigma que se
pretende rigoroso, antiliterario, sem imagens nem metdforas, analogias ou outras
figuras de retdrica, mas que, ... corre o risco de se tornar, mesmo quando falha na

pretensdo, um discurso desencantado, triste e sem imaginagéo”... (Santos, 1989; p.36)
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Paradigmas cientificos e educacao

O modelo de racionalidade que fundamenta a ciéncia moderna constituiu-se no século XVI,
com o dominio das ciéncias naturais. Desde o século XIX, estendido as ciéncias

sociais emergentes, transformou-se num modelo global e tinico — o positivismo — negando
o carater racional a todas as formas de conhecimento que nao fossem pautadas por seus
principios epistemoldgicos, estes fundamentados nos conceitos matematicos.

Com a matematica no centro da ciéncia moderna, temos duas conseqiiéncias
fundamentais, diz Santos (1988). Em primeiro lugar, conhecer ¢ igual a quantificar. O rigor
cientifico ¢ dado pelo rigor das medigoes. Pode-se dizer que as qualidades do objeto sao
desqualificadas em detrimento das quantidades que se pode traduzir. Nesse modelo,

0 que ndo ¢ quantificavel passa a ser cientificamente irrelevante. Em segundo lugar, o
método cientifico baseia-se na reducdo da complexidade. Conhecer significa dividir as
dificuldades, classificar.

Regida por um rigoroso determinismo, a ciéncia moderna apdia-se na formulacao de
leis a luz de regularidades observadas. Privilegia o “como fazer” em detrimento do “que
fazer” ou do “por que fazer”; expulsa a intencéao, aspirando a uma observacdo isenta e
descomprometida.

Os principios epistemoldgicos e regras metodoldgicas do paradigma da ciéncia
moderna podem ser observados, no contexto do ensino universitario, na prépria
organizacdo dos curriculos de Graduagéo: nestes parte-se do tedrico para o pritico,
dissociando-se teoria e pratica por uma fragmentacéo disciplinar. O pressuposto desse
modelo é de que primeiro o aluno aprende contetidos isolados para depois aplica-los ou
reconhecer sua aplicacdo a realidade. Por isso a énfase em procedimentos apoiados na
repeticdo e memorizacdo de relagdes, muitas vezes, arbitrarias para os alunos. Dentro
dessa logica, o conhecimento estrutura-se, predominantemente, como um saber acabado,
descontextualizado e a-historico. Com uma postura conceitual apoiada em certezas,
admite-se um tnico caminho ao conhecimento. O sistema de avaliacdo volta-se para a
quantificacao de informacoes e conceitos memorizados — resultado de um trabalho que
da pouca relevancia aos processos mentais superiores (tais como, comparacéo,
julgamento, levantamento de hipédteses, criacao ou resolucgao de problemas). Cunha
(1992) observa, ainda, que a pesquisa ganha um “status” préprio, dissociada do ensino e
reservada aos frequentadores dos cursos de pés-graduacao.

O paradigma da ciéncia moderna, apoiado no modelo explicativo da mecénica de

Newton, “constitui a maneira natural de considerar a ciéncia num determinado
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periodo, para todo o individuo que se abre a ela”. Torna-se parte inerente do saber
aceite, transmitindo-se naturalmente como o modelo de racionalidade cientifica. (Piaget e
Garcia, 1987; p.230)

Dominante durante longos anos, neste final de século vivenciamos “uma ruptura
fundante” com a possibilidade de uma e s6 uma forma de conhecimento verdadeiro, diz
Santos (p.48). Idéia que também comparece em Calvino (1990), para quem um dos
valores existenciais do prokimo milénio deve ser a multiplicidade, a concepgéo de

conhecimento como enciclopédia aberta.

O que toma forma nos grandes romances do século XX é a idéia de uma
enciclopédia aberta, adjetivo que certamente contradiz o substantivo
enciclopédia, etimolégicamente nascido da pretencao de exaurir o
conhecimento do mundo encerrando-o num circulo. Hoje em dia ndo é mais

pensavel uma totalidade que nao seja potencial, conjetural, multiplice. (p.131)

Na educacdo, Machado (1995) mostra que a concepgdo de conhecimento como
construgdo de relagoes, rede de significacoes multiplamente articuladas, comeca a
ganhar espaco, substituindo a idéia de conhecimento como um bem passivel de ser
transmitido e acumulado por processos construidos linearmente, regidos por principios
rigidos de hierarquia e pré-requisitos. O proprio conceito de inteligéncia esta sendo
revisitado. Gardner (1993) fala em inteligéncia multipla, mostrando que as
manifestacdes da inteligéncia compdem miuiltiplas competéncias: linguistica, logico-
matematica, musical, corporal-cinestésica, espacial, intrapessoal, interpessoal. Diz que
essas dimensdes da inteligéncia ndo sdo completamente independentes, trazem
imbricacdes e interrelacbes, sugerindo que uma competéncia ética, por exemplo, estaria

nas interfaces das dimensdes intrapessoal e interpessoal.

A multiplicidade de fios de interligacdo — sons, palavras, imagens,
combinagdes pluridimensionais de tais elementos — conformando-se em
relagdes l6gicas, analdgicas, afetivas, sensoriais, ou complexos de tais
elementos, ressalta o quanto parece va a expectativa da construcao do
conhecimento apenas pelos canais lingiiistico e l6gico-matematico, como bem
registrou Gardner... (Machado, 1993; p.146)

Uma pluralidade de condi¢des tedricas e sociais, decorrentes do avango do
conhecimento que a propria ciéncia moderna propiciou, vem colocando em crise o
pensamento cientifico. Santos (1988) destaca quatro marcos tedricos fundamentais que

desmontaram os pilares da ciéncia moderna. A primeira grande fratura no paradigma da
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ciéncia moderna foi colocada pela teoria da relatividade. Einstein relativiza o rigor das
leis de Newton; demonstra que a simultaneidade dos acontecimentos distantes ndo pode
ser verificada empiricamente; sé pode ser definida. Nao havendo simultaneidade
universal, o tempo e o espago absolutos de Newton deixam de existir. Disso resulta que
os acontecimentos simultaneos num sistema de referéncia nao sao simultaneos noutro
sistema. Ou seja, os instrumentos de medida ndo tém magnitudes independentes,
ajustam-se ao campo métrico do espaco.

A segunda grande fratura tedrica no paradigma dominante surge com a teoria
quantica. Heinsenberg e Bohr demonstram que néo é possivel observar ou medir um
objeto sem o alterar, a tal ponto que o objeto que sai de um processo de medicdo nio é o
mesmo que ld entrou. A demonstragio dessa interferéncia estrutural do sujeito no objeto
observado tem implica¢des relevantes para a ciéncia. De um lado, s6 podemos aspirar a
resultados aproximados e a leis probabilisticas, ja que o rigor do nosso conhecimento é
estruturalmente limitado. De outro, inviabiliza-se a hipétese do determinismo mecanicista
ja que a totalidade do real ndo se reduz a soma das partes em que o dividimos para
observar e medir. Por ultimo, a distincdo sujeito/objeto é muito mais complexa do que
parece a primeira vista, perdendo seus contornos e passando a assumir a forma de um
“continuum”.

Essas teorias, que comecaram a desmontar o paradigma da ciéncia moderna, vém
ganhando relevancia no campo das artes desde o comeco do século. Calvino (1990) faz
alusdo a essas questdes dentro da literatura, escrevendo: “antes mesmo que a ciéncia
tivesse reconhecido oficialmente o principio de que o observador intervém para
modificar de alguma forma o fenémeno observado, Gadda sabia que ‘conhecer é
inserir algo no real; é, portanto, deformar o real’ ”. (p.123)

Na pintura, os cubistas, nhuma critica a visdo positivista, preconizavam, ja no comeco
do século, uma racionalidade cientifica superior — néo o registro puro dos dados
visuais, mas a organizacdo desses dados numa sintese intelectual que, analisando as
diferentes partes de um objeto e operando uma selecéo, elucidasse aquilo que é
essencial. Buscavam a superacdo da objetividade positivista por meio de um subjetivismo

de natureza mental, apoiado nos préoprios conceitos matematicos. (Micheli, 1991)
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Picasso exprime bem a
preocupacéo cubista.
Discute a objetividade
do mundo real,
revelando a interacao
entre o objeto e o
sujeito que vé esse
objeto e que,
consequientemente, o

pensa e o analisa.

The Suppliant,1937, PICASSO,
Musée Picasso, Paris.
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Weeping Woman, 1937,
Musée Picasso, Paris.
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Picasso foi um homem
profundamente imerso em nosso
tempo; registrou, nao passivamente,
as contradicoes da nossa época;
tornou-as explicitas mesmo quando
estas eram apenas latentes ...
Trouxe para a superficie a
complexidade, a dialética, a unidade
da contradicdo.

Mario de Michele
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A objetividade da ciéncia e o rigor da medicdo, postos em causa pela mecanica
quantica, ficam ainda mais profundamente abalados quando as investigacées de Godel
questionam o rigor do veiculo formal em que a medicdo é expressa — o rigor da
matematica. Tais investigacoes, que Santos aponta como a terceira grande fratura no
paradigma cientifico dominante, demonstram que o rigor da matemadtica, como qualquer
outra forma de rigor, assenta-se num critério de seletividade.

Novamente as reflexdes de Calvino merecem ser lembradas. O conceito de rigor,
precisdo e exatidao, por ele desenvolvido, aparece como mais uma metéafora a desafiar as

formas de conhecimento e comunicacao do préximo milénio.

A precisao para os antigos egipcios era simbolizada por uma pluma que servia de
peso num dos pratos da balanca em que se pesavam as almas. Essa pluma
levissima tinha o nome de Maat, deusa da balanca.

Para mim, exatiddo quer dizer principalmente trés coisas:

1. um projeto de obra bem definido e calculado;

2. a evocacdo de imagens visuais nitidas, incisivas, memoraveis;

3. uma linguagem que seja a mais precisa possivel como léxico e em sua

capacidade de traduzir as nuancas do pensamento e da imaginacao. (1990; p.71)

A idéia de rigor e precisdo vem ganhando espaco, em educacdo, na construcdo do
Projeto Pedagdgico do curso e de cada disciplina, estes comprometidos com o projeto da
instituicdo e com a concretizacdo de seus objetivos no plano do ensino, pesquisa e
extensdo. Define-se como uma tarefa prospectiva da atividade docente: um “olhar”
lancado para frente que nao perde a percepcao das multiplas referéncias dos fatos e dos

processos educativos que constréem o cotidiano das universidades. (Coelho, 1993)

Retomando a andlise de Santos, a quarta fratura tedrica da ciéncia moderna
constitui-se pelos avangos nos dominios da microfisica, da quimica e da biologia nos
ultimos vinte anos. Um dos exemplos citados por ele sdo as investigagdes do fisico-
quimico Ilya Prigogine com a teoria das estruturas dissipativas e o principio da “ordem
através de flutuacées”. Prigogine mostra que, nos sistemas abertos, a evolugdo que os
conduz a um novo estado, explica-se por transformacdes nunca inteiramente previsiveis.
Essas transformacdes, visiveis, resultam da interacao de processos microscopicos,

realizada segundo uma légica de auto-organizacdo numa situacido de nao equilibrio. “O
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ponto critico em que a minima flutuacéo de energia pode conduzir a um novo estado,
representa a potencialidade do sistema”; ou seja, as mudancas irreversiveis, sdo
produto da histdria dos préprios sistemas. (p.56)

As idéias de Prigogine sobre as “estruturas dissipativas” estdo presentes nos estudos
liderados por Piaget sobre os processos de equilibragées e equilibrios cognitivos. Piaget
e Garcia (1987) mostram, pelo menos, cinco analogias entre as estruturas disssipativas e
os processos de equilibracdo cognitiva. Em primeiro lugar os autores lembram que os
equilibrios cognitivos nao sao estdticos; sdo equilibrios dindmicos que comportam trocas
permanentes com o exterior. Em segundo lugar mostram que essas trocas com o exterior
ocorrem por meio de regulagdes e sdo determinantes das estruturas cognitivas do
sujeito. Em terceiro, completam que essas trocas e regula¢des que definem os processos
de equilibracao cognitiva caracterizam-se, também, por uma auto-organizacao; ou seja,
resultam de uma regulacdo interna e nédo externa. Em seguida, observam que, na
sequiéncia dos desequilibrios sucessivos que caracterizam a dinamica cognitiva — suas
trocas e regulacbes —, os diferentes estados cognitivos, apresentados em cada instante
por um sujeito, s6 podem ser compreendidos a partir da proépria histéria de trocas desse
sujeito. Cabe lembrar que a idéia de regulacdo interna em Piaget ndo se vincula a uma
programacao hereditdria, mas a propria historia das interagdes. Embora pareca “um
inquietante circulo vicioso”, o ciclo de interagdes de cada sujeito seria “ao mesmo
tempo causa e efeito das regulagées”. (1976; p.28) Isso se explica, diz Piaget, porque em
todo sistema cognitivo, assim como no biolégico, “é preciso caracterizar o todo como
primordial”; desse modo, a histéria de cada sujeito ou “a totalidade de um sistema
desempenha o papel de requlador no que concerne as regulacgées parciais”,
transformando-se permanentemente por meio de novas interagdes. (p.30) Por fim, a
estabilidade de uma estrutura cognitiva é funcao de sua complexidade, dizem Piaget e
Garcia.

Essa dindmica presente no processo de interagées do sujeito com o mundo pode ser

captada nas palavras de Fuganti (1990).

Do modo como um corpo se encontra com outro emerge uma maneira de
ser, uma diferenca brilha como realidade nova. A natureza ou esséncia de um
corpo, sua profundidade, permanece a mesma ao longo de sua duragao —
mas ela ndo é mais uma forma matematica ou um conceito abstrato das
alturas, e sim, um grau de poténcia da profundidade. O que difere sempre é
o modo de efetuacdo na superficie, que transforma a proépria visao da
profundidade e que faz com que eu me apreenda cada vez mais diferente do

que era. (p.70)
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Somados a tese do interacionismo social de Vygotsky (1984), esses estudos trazem
novos problemas a Didatica e a compreensdo do processo ensino/aprendizagem.
Questdes como a histéria dos sujeitos envolvidos no processo (o conhecimento prévio
dos alunos, por exemplo) e as formas de mediacdo do conhecimento ou, ainda, os
diferentes processos de construcio, organizagio e expressiao do conhecimento, passam
para o centro da discussdo metodoldgica, determinando as condicdes da intervencao
pedagoégica. Ressalta-se, atualmente, o papel da atividade do aluno, pois, como observa
Piaget (1976), precisamos diferenciar os processos auto-organizadores automaticos dos
ativos. Os primeiros ndo acarretam tomada de consciéncia, ao passo que as regulacoes
ativas a provocam, constituindo a origem de uma conceituagio das a¢bes. Na pritica,
essas discussdes apontam para a necessidade de metodologias que possam gerar
desequilibrios cognitivos em relacdo ao objeto de conhecimento — conflitos, duvidas ou
problemas, cuja resolucio seja percebida pelo sujeito como essencial a continuidade de
suas atividades. O objetivo de tudo isso é fazer surgir interacdes que permitam
regulacdes ativas por parte do sujeito.

As mudancas que vém ocorrendo nas metodologias de ensino/aprendizagem estiao
intimamente relacionadas as discussdes que acontecem no plano epistemolégico.
Outros limites vém sendo definidos para a ciéncia. Limites que ndo sdo superaveis com
maior quantidade de investigacdo ou maior precisdo dos instrumentos, afirma Santos.
Sao limites qualitativos. A prépria precisdo quantitativa do conhecimento é
estruturalmente limitada; ¢ irrealizavel, completa Santos. Exigiria um dispéndio infinito
de atividades humanas, porque os objetos tém fronteiras cada vez menos definidas,
criando teias complexas, verdadeiras redes de significacdo, de tal forma, que os objetos
sd30 menos reais que as proprias relacoes entre eles.

Hoje, precisamos de novas categorias para organizar o conhecimento. A nogao de lei
vem sendo parcial e sucessivamente substituida pelas noc¢des de sistema, estrutura,
modelo e processo. O causalismo, enquanto categoria de inteligibilidade do real, tem
vindo a perder terreno para o finalismo. Precisamos trabalhar, também, com as nogdes
de imprevisibilidade, espontaneidade e auto-organizagdo, com a criatividade e o
acidente. Precisamos, sobretudo, da andlise histdrica e cultural. “Os avancos da
microfisica, da astrofisica e da biologia das tltimas décadas restituiram a natureza as

propriedades de que a ciéncia moderna a expropriara”. E o desconforto, que a distingao
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sujeito/objeto havia provocado nas ciéncias sociais, propaga-se as ciéncias naturais. O

sujeito regressa na “veste do objeto”. (Santos, 1988; p.67)

O final do milénio nos coloca diante dos limites da ciéncia moderna.
Depois da euforia cientificista do século XIX e da conseqiiente aversao a filosofia, bem
simbolizada pelo positivismo, lembra Santos, chegamos ao final do século XX certos de que
a ciéncia moderna néo ¢ a unica explicagdo possivel da realidade. Precisamos da filosofia,
da arte, da literatura, do conhecimento pratico com que, no cotidiano, orientamos nossas
acoes.

As certezas, substituidas por inquietacées e duvidas, ddo origem a um intenso
movimento no pensamento cientifico, que se reflete na Universidade, em suas praticas de

pesquisa, ensino e extensao.

Novos rumos da ciéncia

A mudanca de paradigma, analisada primeiramente por Kuhn (1970), resulta da
acumulacédo de crises no interior de um paradigma, toda vez que este ndo consegue
resolver ou responder aos problemas que se colocam. A cada momento histérico e em
cada sociedade, predomina um determinado quadro epistémico, produto de paradigmas
sociais e que ddo origem a um novo quadro epistémico.

Para Santos (1998), a crise que hoje vivemos inclui condigdes sociais e tedricas,
recuperando idéias que, embora impensaveis dentro do paradigma dominante, foram
sobrevivendo em discursos marginais. Na especulacdo que desenvolve acerca de um novo
paradigma, diz acreditar que deixarado de existir as distingbes basicas em que se assenta o
paradigma dominante. Acredita que o paradigma cientifico, que devera emergir, nao serd
apenas cientifico, mas também um paradigma social. Apresenta essa nova ordem

cientifica por meio de um conjunto de quatro teses.

1 Todo conhecimento cientifico-natural é cientifico-social
Defende esta tese pelo fato de perceber que, embora as ciéncias sociais tenham se
constituido no século XIX com base no modelo de racionalidade das ciéncias naturais

classicas, as ciéncias sociais deram origem a duas vertentes: uma mais diretamente ligada
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aos fundamentos epistemoldgicos e as regras metodoldgicas positivistas das ciéncias
naturais, e outra, assentada numa tradicao filoséfica complexa, fenomenolégica,
interacionista que reinvindicava, ao estudo da sociedade, uma especificidade, ainda que,
para isso, precisasse utilizar uma concep¢do mecanicista da natureza. A dimensao que
vem assumindo esta vertente nas ultimas décadas aparece como indicativa de ser, numa
época de revolucao cientifica como a atual, um dos modelos que marcardo o paradigma

emergente.

A concepgdo humanista das ciéncias sociais enquanto agente catalisador da
progressiva fusdo das ciéncias naturais e ciéncias sociais coloca a pessoa,
enquanto autor e sujeito do mundo, no centro do conhecimento, mas, ao
contrario das humanidades tradicionais, coloca o que hoje designamos por
natureza no centro da pessoa. Nao ha natureza humana porque toda a

natureza é humana. (p.63)

2 Todo conhecimento é local e total

O avanco da ciéncia moderna funda-se na especializacdo do saber; é tanto mais rigoroso
quanto mais restrito é o objeto sobre o qual incide. O rigor do conhecimento “aumenta
na proporgéo direta da arbitrariedade com que espartilha o real “(p.64); é um
conhecimento disciplinar que tende a policiar as fronteiras entre as disciplinas,
reprimindo aqueles que as quiserem transpor.

Hoje é reconhecido que a excessiva parcelizacao do saber acarreta efeitos negativos
nas diversas dreas. A medicina comeca a verificar que “a hiperespecializacéo do saber
médico transformou o doente numa quadricula sem sentido quando, de fato, nunca
estamos doentes sendo em geral.” A farmdcia procura uma “nova légica de
combinagédo quimica atenta aos equilibrios orgdnicos”; o direito, que reduziu a
complexidade da vida juridica a secura da dogmadatica, redescobre o mundo filoséfico™...
(p.64).

No paradigma emergente, o conhecimento tem como horizonte a totalidade. Por isso
é um conhecimento interdisciplinar que visa a transdisciplinaridade; ou seja, a
compreensdo das ligacoes entre as diferentes disciplinas por meio de projetos locais que
se organizem ao redor de temas. A nova ordem cientifica nao se define por uma

fragmentacio disciplinar, mas tematica.
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3 Todo conhecimento é autoconhecimento

Com o regresso do sujeito, anunciado pela mecanica quantica, o sujeito e o objeto
constituem um “continuum”; o objeto é a continuacédo do sujeito e o sujeito é a
continuagdo do objeto. Disso resulta: todo conhecimento é, também, autoconhecimento.
“Os pressupostos metatfisicos, os sistemas de crengas, os juizos de valor ndo estéo antes
nem depois da explicacdo cientifica da natureza ou da sociedade. Séo parte integrante
dessa mesma explicacéo” (p.67), embora permanecam escondidos entre os “néo-ditos
dos nossos trabalhos cientificos”. (p.68) Aquilo que conhecemos e a forma como
conhecemos interfere em nossa trajetéria. A relacao sujeito/objeto contém um
movimento de construcdo mutua. A experimentacio cientifica e/ou a nossa pratica
docente, também guiam e modificam os préprios postulados, defini¢des e principios
filoséficos que nos serviram de referéncia para essa pratica ou essa experimentacao.
“Temos néo so leis, mas também eventos que ndo sdo dedutiveis das leis, mas

atualizam as suas possibilidades.” (Prigogine, 1996; p.13)

4 Todo o conhecimento cientifico visa constituir-se num novo senso comum
A ciéncia pés-moderna reabilita o senso comum, reconhecendo que essa forma de

conhecimento pode enriquecer a nossa relagdo com o mundo.

A ciéncia pés-moderna, ao sensocomunizar-se, ndo despreza o conhecimento
que produz tecnologia, mas entende que, tal como o conhecimento se deve
traduzir em autoconhecimento, o desenvolvimento tecnolégico deve

traduzir-se em sabedoria de vida. (p.70)

Deixado a si mesmo, o senso comum é conservador, podendo legitimar prepoténcias.
Mediado pelo didlogo com o conhecimento cientifico, pode dar origem a uma nova
racionalidade, observa Santos.

Neste final de século, “assistimos ao surgimento de uma ciéncia que ndo mais se
limita a situacées simplificadas, idealizadas, mas nos pée diante da complexidade do
mundo real” ... (Prigogine, 1996; p.14) “As leis ndo governam o mundo, mas este
tampouco é regido pelo acaso.” (p.199) O paradigma emergente incorpora a idéia de
complexidade. Trabalha com possibilidades projetadas a partir de um espaco e tempo
locais. Esta marcado por uma racionalidade mais plural e por um discurso mais literario. E

um pensamento assumidamente analdgico, observa Santos.
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Guernica (detalhe), 1937,
PICASSO, Museo Prado, Madrid

Fragmentos do

poema “O sujeito O sujeito e o objeto

0 objeto” de O sujeito vé o objeto.

Newton Hokama e o .

Paula Hokama. O sujeito quebra o objeto.
(Trabalho .

produzido durante O sujeito monta o hobigetho.

as disciplinas
pedagogicas dos
cursos de pos-

graduacio da O sujeito e o objeto

Faculdade de O sujeito rodeia o objeto.
Medicina de

Botucatu (1996), a O objeto rodeia o sujeito.
partir da analise do .

texto Um discurso VertlgenS.

sobre as Ciéncias na
transicdo para uma
ciéncia pos- O sujeito e o objeto.

moderna.
Outro sujeito.
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1Cunha desenvolve
essa idéia com
base nos estudos
de Paoli, N. O
principio de
indissociabilidade
do ensino e da
pesquisa. Caderno
CEDES, 22, 1985.

O ensino na Universidade: tendéncias atuais

Pesquisas recentes mostram que a palavra-chave na formacéo do profissional para o
século XXI ¢ a aprendizagem permanente. Novas maneiras de pensar, trabalhar e
organizar o conhecimento vém sendo elaboradas com a preocupacdo de formar
individuos com maior independéncia intelectual para enfrentar a busca continua, a
selecdo e a organizacdo do conhecimento significativo.

A Universidade comeca a questionar a qualidade das praticas pedagdgicas que nela se
desenvolvem. Busca novos métodos e amplia o debate sobre o “perfil” do profissional que
pretende formar, trazendo para o centro da discussdo o problema da formacdo geral
el/ou formagdo especifica. No caso da Medicina, diz Santos (1988), o ressurgimento do
médico generalista, objetivando compensar a hiperespecializacao médica, corre o risco de
ser convertido em mais um especialista ao lado dos demais se ndo percebermos a
necessidade de inserir essa discussdo no contexto de um novo paradigma cientifico e
pedagoégico.

Hoje vem ganhando for¢a nos cursos de graduacéo a valorizacdo de uma formacao
permanente, capaz de “desenvolver no aluno a sensibilidade para levantar problemas
mais concretos de pesquisa e conhecimento da realidade” . (Stroili, 1996; p.12) Dentro
dessa concepcao de ensino/aprendizagem, ressalta-se a preocupacéo de inserir os
conhecimentos especializados em dreas mais amplas do saber, sem a desqualificacao dos
conhecimentos ou dos contetidos de cada drea de estudo. Coloca-se a necessidade de
trabalhar com todo rigor possivel os conhecimentos de cada disciplina, mas também,
implantar redes de significacdo que integrem uma pratica social desses mesmos
conhecimentos. Como observa Sobrinho (1995; p. 27), ndo podemos esquecer que “o
conhecimento especifico, rigoroso e detalhado faz parte da [6gica do desenvolvimento
cientifico ... e técnico-econémico”. A proposta emergente é somar, ao rigor cientifico, a
critica, a duvida epistemoldgica, a interdisciplinaridade do conhecimento.

A duvida esta na base do processo ensinof/aprendizagem e comeca a ser requisitada no
espaco da sala de aula, afirmando metodologias problematizantes. Para tanto, busca-se um
carater integrador ao conhecimento, pela articulacdo entre teoria e prdtica, e/ou ensino
com pesquisa, como observa Cunha (1992)' — um ensino apoiado na indagacdo e na
duvida cientifica, valorizando procedimentos investigatorios, que visam instrumentar o

aluno para atuar com maior independéncia intelectual.
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Essas concepgdes problematizantes, que ganham espaco no ensino superior, adquirem,
em contextos educacionais diferentes, enfoques ou marcas também diversas: ensino com
pesquisa, aprendizagem baseada em problemas (ou PBL), metodologia da
problematizacdo e metodologia dialética, para citar as mais conhecidas. Ressalta-se em
todas essas concepg¢oes a preocupacdo de desenvolver, na formacao do profissional, a
competéncia técnica associada ao espirito critico, a capacidade de resolver problemas e
assumir responsabilidades, trabalhando em equipe e participando de forma mais ativa do

préprio processo de aprendizagem.

Neste cenario, de mudancas e experimenta¢des metodoldgicas, colocam-se, também,
novas exigéncias a discussdo pedagégica. De um lado, ndo temos mais um tinico caminho,
precisamos conviver com a multiplicidade; de outro, precisamos conviver com a nao
neutralidade da ciéncia e, também, dos métodos pedagdgicos. O ato pedagdgico, sendo de
carater essencialmente formativo, determina nao so6 aprendizagens cientificas e
conhecimentos técnicos, mas, também, valores e modelos de comportamento social.
Construir e explicitar o projeto pedagdgico de cada curso constitui uma tarefa necessdria
a efetivacdo de um processo de formacao profissional conseqiiente. E a construcio desse
projeto nado pode prescindir da percepcéo critica da funcédo social da Universidade e do
compromisso politico e ético do trabalho docente, nem da discussdo epistemoldgica e da
analise critica dos paradigmas que orientam os processos de selecédo, organizacao,
construcdo e socializacdo dos conhecimentos nas diferentes situacdes do contexto

universitario.

O desenvolvimento da consciéncia critica do aluno e o seu comprometimento
como cidadao de uma sociedade democratica tém por base o reconhecimento
e o respeito ao seu direito de participar responsavelmente do processo
ensino/aprendizagem, assumindo os papéis que lhe cabem, em constante
interacdo com o professor, revestido da autoridade e competéncia que lhe
sdo indispensaveis para a efetivacdo de um processo consequente. (Stroili,
1996; p.13)

Neste momento de transicdo e construcdo de outros modelos de racionalidade, em que
uma nova relagdo com os antigos lugares epistemoldgicos nos permitira um novo
caminhar e uma outra relagdo com o mundo, Santos aconselha prudéncia e diz: “como
Descartes, no limiar da ciéncia moderna exerceu a duvida em vez de a sofrer, nés, no
limiar da ciéncia pés-moderna, devemos exercer a inseguranca em vez de a sofrer.

Afinal,“a prudéncia é a inseguranca assumida e controlada ”. (p.71)
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