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Resumo

Este artigo, por meio de uma reflexdo teorica, objetiva analisar, algumas questes
acerca das praticas educativas, assumindo, como eixo de discussdo, um diélogo entre
educacdo, cultura e pés-modernidade. Para este exercicio, analisa trés questdes: a) E
possivel a educacdo entrar no tempo das culturas? b) Uma educacdo centrada em
disciplinas, pautada por uma grade/matriz curricular nfo seria um dispositivo® de
homogeneizagdo cultural? c) “O que significa dizer: “A educa¢do esta em crise”? Para
tal, delineia algumas caracteristicas acerca da transicdo do conceito de cultura para
culturas e com que expressdo isso chega ao campo das praticas educativas. Analisa, em
que medida, a educacdo centrada em disciplinas, matrizes de ensino e grades
curriculares é, mais um dispositivo de libertacdo, do que, de aprisionamento e
homogeneizacdo. Por fim e ndo menos importante busca analisar, porque a ideia de
“crise” tem sido voz corrente no discurso docente e 0 que, de fato isso representa, em
tempos poés-modernos, ao campo educacional.
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EDUCACAO, CULTURA E POS-MODERNIDADE
Introducao

Como disse Veiga-Neto (2003), “Escrever algo novo sobre as relagdes entre
cultura e educacao € um desafio. O que ja se disse sobre esse bindmio... Ainda assim,
ele parece sempre novo, sempre ai a nos desafiar, com as suas mil e uma faces, com as
suas infinitas possibilidades” (p. 5). Considerando a passagem de Veiga-Neto, aquilo
que se pode ler em Zygmunt Bauman, David Harvey, Homi K. Bhabha, Veiga-Neto,

Ireno A. Berticelli e outros de igual importancia, neste texto se colocam como boas
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% Expresséo originalmente utilizada por Michel Foucault em Microfisica do poder (1981).
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companhias para encarar este desafio, embora o objetivo, aqui, ndo seja 0 de inovar a
discussdo, mas do meu modo, sob o sol do meu tempo, participar deste movimento na
tentativa de construir argumentos que possibilitem enfrentar os problemas que se pdem
sob 0 campo da educacéo.

Desta forma, o objetivo deste texto é constituir um dialogo reflexivo entre
educacdo, cultura e pds-modernidade. Para este exercicio parto de algumas questdes que
coimplicadas simultaneamente entre si, trato na ordem aqui apresentada: em primeiro,
a) é possivel a educacgdo entrar no tempo das culturas? A esta questdo parto da ideia de
que ao longo do tempo a escola de um modo geral, deu conta de romper (ou deslocar
para outro lugar), as fronteiras que existiam (e de certo modo ainda existem) entre as
culturas, assim como entre os binarismos negro/branco, rico/pobre, selvagem/culto entre
outros. No entanto, embora este movimento tenha sido de incomensuravel importancia
para a marcha que se estabeleceu em direcdo a destituicdo das desigualdades
socioculturais, € importante reconhecer que a legitimacao do multiculturalismo em suas
formas hibridas ainda ndo ocorreu, e sé ocorrera na medida em que a escola acessar o
tempo das culturas e dialogar com elas sem ferir os conhecimentos que atuam em sua
I6gica interna. Penso que na medida em que esta dindmica ndo se realizada, ndo se
realiza nada além de um processo de “tolerancia aos diferentes”.

Num segundo momento, procuro enfrentar a seguinte questdo: b) uma educacéo
centrada em disciplinas, pautada por uma grade/matriz curricular ndo seria um
dispositivo* de homogeneizacio cultural? Penso, frente a esta questdo, que parece ser
impossivel reconhecer numa educacdo centrada em expressdes como grade e matriz,
mais do que um projeto de homogeneizacao cultural. No entanto, procuro refletir (muito
brevemente) sobre o sentido que tais expressdes veiculam no campo das praticas
educativas apds o giro linguistico (linguistc turn), ao passo que me coloco em posicéo
de suspeita ao argumento “universal” em educacao.

Por ultimo, e ndo com menos importancia, proponho uma reflexdo em torno da
questdo c¢) que segue: “O que significa dizer: “A educacao esta em crise”? Esta questao,
articulada com a segunda (b) em funcdo da primeira (a), se propdem a uma reflexdo na
tentativa de compreender a ideia de crise, em especial no campo da educagéo, do

mesmo modo, analisar porque falar de crise em educacdo se tornou um slogan

* Expressdo originalmente utilizada por Michel Foucault em Microfisica do poder (1981).
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antiquado que parece por via de regra introduzir os discursos educacionais, em especial
no &mbito da educagdo bésica.

Contudo, vale introduzir, ainda, que o propdsito aqui ndo é o de responder de
vez a estas questdes (até porque isso é impossivel), mas dialogar com elas na tentativa
de estabelecer uma compreensdo que desnude possibilidades de enfrenta-las no plano
das praticas educativas. Assim, neste texto, a ideia de cultura ventila um sentido plural,
ndo escapa por nenhuma fresta que este texto possa deixar, obedece, portanto, a
autoridade das transformacdes impostas pelo desejo imprevisivel do hibridismo, que na
formulacdo de Homi Bhabha (1998), é uma autoridade que ndo estd meramente para
indicar a impossibilidade de sua identidade, mas para representar a imprevisibilidade de
sua presenca, para caracterizar o nascimento de um novo sol, que passa a iluminar uma

nova lavoura, uma lavoura que, neste texto, denominei de pds-moderna.

Educacao e pés-modernidade

a) E possivel a educacdo entrar no tempo das culturas?

Inicialmente, me parece importante realizar um movimento na tentativa de,
resumidamente, compreender o processo de deslocamento a que o conceito de cultura
foi submetido, e como esta dindmica chega ao campo da educagdo. Deste modo, me
parece que a primeira tarefa, aqui, € compreender que 0s eventos sociais ndo sdo dados
pelo tempo, mas construidos no tempo de cada cultura. Nesta perspectiva, a cultura se
coloca como condicdo de acesso as explica¢fes que a educagdo formula sobre o mundo,
e nem de longe a idria, aqui, é colocar a questdo da cultura como a mais importante
discussao epistemoldgica, mas apenas reconhecer que a cultura corre por dentro de toda
a estrutura social, num movimento irreversivel, assim como o lancar de uma flecha.

Esta compreensdo € extremamente importante para elucidar os movimentos que
vao se dando a nivel planetario, e como vamo-nos enredando em educacdo, neste
processo, que a seu modo, nos levou a ser o que somos, ou seja, filhos dos tempos das
nossas culturas. Diante disso, por muito tempo, estas questdes ocuparam a superficie
das discuss@es sociais, ndo no sentido de que a cultura foi tratada de forma superficial,
mas pelo foco da problematizacéo realizada frente ao conceito moderno de cultura, que
guando muito tem sido de modo objetivo, ao préprio conceito. Desta forma, a cultura

como Unica e universal foi ganhando forca, se tornando um slogan antiquado, pois
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entendia-se que nela reside tudo aquilo que de bom foi produzido pela humanidade.
Contudo, a instituigdo escolar se apresentou como o local da cultura, onde as pessoas
teriam acesso a este patrimonio e, ali, se tornariam sujeitos cultos. Com efeito, aqui
reside uma questdo importante que, em certa medida, nos leva a entender que, na
modernidade, a escola foi o trampolim (e talvez ainda seja) para um projeto de
homogeneizacdo cultural, inclusive de ressonancia com o projeto de germanizacdo da
humanidade, através da Kultur alema.

Portanto, foi nesta perspectiva que a escola se deslocou, por muito tempo,
inclusive auxiliando este movimento, que de forma mais clara esta posto na relacdo que
Veiga-Neto (2003) faz com o pensamento kantiano, um dos pilares da modernidade.
Kant, do seu modo e no seu tempo, coloca a formagéao (Bildung) como condicéo para se
ter cultura, pois na medida que a cultura avanca, avanca também a marcha civilizatoria,

ou seja;

[...] qguem ndo tem cultura de nenhuma espécie é um bruto; quem ndo tem
disciplina ou educacdo é um selvagem. A falta de disciplina € um mal pior do
que a falta de cultura, pois essa pode ser remediada mais tarde, ao passo que
ndo se pode abolir o estado selvagem e corrigir um defeito de disciplina.
(KANT apud VEIGA-NETO, 2003, p. 8)

Entretanto, o que chama atencdo em Kant é a aproximacdo que ele faz entre a
cultura e a disciplina, numa dindmica onde alimentam e s&o alimentadas uma pela outra.
Nesta direcdo, a educacao escolarizada surge como possibilidade de construcdo de uma
nova germanidade, centrada na disciplinarizacdo dos corpos e, conforme Bauman,
citado por Veiga-Neto (2003), a servi¢o da limpeza do mundo. Um mundo limpo seria
aquele civilizado e de cultura universal, onde as identidades culturais seriam
desmanteladas a exemplo de Auschwitz, e passariam a ser fabricadas artificialmente e
postas a olhar o mundo todas pela mesma janela, a janela racional. Tecida pelo sentido
mais liberal do termo, a modernidade constitui-se sob o afd de, na racionalidade,
formular uma nova tradi¢cdo de vivermos no mundo, pautada por critérios fundados no
adestramento dos corpos e na disciplinarizacdo de seus modos de operar em vida.

Com efeito, se na modernidade a centralidade estd na ideia de instituir uma
tradigdo em perspectivas homogéneas, “[...] a nossa € uma era, portanto, que se
caracteriza ndo tanto por quebrar as rotinas e subverter as tradigdes, mas por evitar que
padrdes de conduta se congelem em rotinas e tradigoes” (BAUMAN, 2004, p. 322). A

essa nova condicdo, Bauman desenvolve uma reflexdo de eco genial ao campo da
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educacdo e ao conceito de cultura, pois colabora na tarefa de entendermos que os alunos
em contextos pds-modernos sdo sujeitos de identidades incertas e turistas em sua
propria cultura. S8o sujeitos de um tempo onde parecem nao estar mais dispostos a
olhar pela mesma janela, (ou por um mesmo curriculo), mas propostos a descortinar
diferentes janelas para ler o mundo, como por exemplo, a da tecnologia. Assim, na
medida em que a p6s-modernidade vai se pondo, as fronteiras vdo se diluindo e, na
constancia deste movimento podemos dizer: do mundo, muito pouco de sua forma e
quase nada resta além de seu funcionamento. Neste sentido, a introducdo de Heidegger
no livro de Homi K. Bhabha, “O local da cultura” (1998), ilustra bem esta reflexdo, na
medida em que reconhece que “[...] uma fronteira ndo é o ponto onde algo termina, mas,
como o0s gregos reconheceram, a fronteira é o ponto a partir do qual algo comeca a se
fazer presente” (p. 19).

Desta forma, o presente ndo deve ser encarado como um dilaceramento entre
passado e futuro, mas como um entre lugar do acontecimento cultural que se langa na
historia em razdo do passado e em funcdo do futuro. Viver o presente, na perspectiva
que sinaliza Homi Bhabha, é tocar o futuro no seu lado de c4, é tomar o presente como
local do acontecimento cultural, do hibridismo cultural, que ndo reconhece a fronteira
como limite, mas que revela a fronteira como combustivel do motor social. Assim, a
fronteira cultural € o entre lugar que nega a simetria proposta pelo advento racional
homogeneizador da modernidade, ou seja, € no tencionamento da diversidade cultural
qgue o mundo faz mundo, e é nas diferencas que o mundo se olha para executar tal
tarefa.

Frente a isso, 0 século XX &, para o conceito moderno de cultura, um despertar
maldito de um sonho que se prometeu realizavel a nossa capacidade. No entanto, reside,
aqui, aquilo a que chamamaos de crise da modernidade. De cultura para culturas, é nesta
passagem, ou no reconhecimento de tal movimento linguistico, que percebe-se a
impossibilidade de encontrarmos qualquer vestigio de uma experiéncia monocultural.
Esta guinada linguistica pluraliza a cultura e da espago ao menos no discurso, para o
multiculturalismo. N&o obstante, esta guinada parece reconhecer o verdadeiro estado do
mundo e mostra que 0 que parecia verdadeiro era apenas invencdo de uma ideia
idealmente idealizada, ou seja, um simulacro discursivo, onde a imagem ou a atividade
metaforica do discurso tornarda visivel “[...] uma interrupcdo do tempo por um
movimento que se desenrola do lado de ca do tempo, em seus intersticios” (LEVINAS

apud BHABHA, 1998, p. 37). Assim, a imagem estética de um discurso idealizado
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descortina um tempo ético de narracdo, onde de acordo com Levinas “[...] 0 mundo real
aparece na imagem como se estivesse entre parénteses” (ibid, p. 37).

Com vistas a isso, proponho a seguinte questdo: é possivel uma pratica
monocultural em educacdo? Penso que ndo, e se a resposta for realmente esta, ndo
tenho duvidas de que qualquer projeto que insinue um desejo de homogeneizacao
cultural estara fadado ao fracasso. Do mesmo modo, ndo conhe¢o ninguém que tenha
encontrado um so vestigio de uma experiéncia monocultural que ndo tenha terminado
em tragédia, como no caso do holocausto, pois as producGes e as herancas culturais,
como os conhecimentos, costumes e as tradi¢bes, nos fazem filhos mesticos de uma
cultura esponjosa, onde absorvemos e somos absorvidos, ao passo que alimentamos e
por ela somos alimentados. Vejo, assim, a impossibilidade de realizarmos um projeto
educacional competente, estando a educacdo ancorada numa grade ou matriz curricular
previamente estabelecida, por critérios muitas vezes isolados dos contextos culturais em
que vivem os alunos.

Nesta perspectiva, o reconhecimento do multiculturalismo parece muito mais
uma forma de inclusdo e tolerancia do que, um processo de legitimacdo do didlogo
intercultural. Neste sentido, respeitar o multiculturalismo ndo é apenas tornar a escola
um espaco de todos, mas procurar acessar o tempo da cultura do aluno, ouvir sua voz, a
saber, de onde ele fala. Para entrar no tempo das culturas sem ferir os saberes que nela
reside, € necessario reconhecer que, assim como a linguagem, a cultura é causa de si, é
em si, e fora de si ndo ha outro mundo que Ihe ofereca a l6gica de seu funcionamento.

Sob tais consideragdes, penso que a escola, ao longo de sua formacéo, deu conta,
em alguns contextos, através das praticas educativas e politicas educacionais, de romper
com as fronteiras que existiam entre as culturas, permitindo que os diferentes pudessem
sentar na mesma mesa e partilhar de uma educagdo (escolarizada) que, antes, 0s
separavam entre cultos e selvagens e, hoje, 0s une, embora ainda na unidade do espirito
disciplinar. Ao seu modo, a educacdo passou a reconhecer ndo apenas uma cultura, mas
reconhece em seu &mbito a possibilidade de mediar o encontro de experiéncias distintas,
vividas em tempos diversos, no plano da cotidianidade de cada sujeito.

Com efeito, vejo este processo operar em camera lenta e, quando ndo, sob a luz
da integracdo social. Parece-me que o grande desafio € reconhecer, no interior das
culturas, um sentido e um valor que possibilite dialogar com o seu tempo, onde o
conhecimento “oficial” deixe de operar de fora para dentro, dando espago a uma auto-

organizacao interna, onde passem a emergir de dentro, teméaticas sem pretensdo de se
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firmar como saber universal (oficial). Neste caso, lancar mdo de um saber “oficial”
significa, do mesmo modo, lancar mdo de uma estandardizacdo curricular em que opera

hegemonicamente a educagéo.

b) Uma educacao centrada em disciplinas, pautada por uma grade/matriz curricular ndo

seria um dispositivo de homogeneizacao cultural?

Do mesmo modo que para as narrativas sobre a cultura, a virada linguistica
(linguistic turn) implicou consideraveis desmoronamentos ao campo da discussao
educacional. Ressalva-se que o giro linguistico implicou na dispersao da metafisica e no
abandono das narrativas de uma filosofia da consciéncia, onde passa a imperar uma
filosofia que se move no horizonte da linguagem. Neste sentido, “Junto com a
destruicdo da metafisica, no interior da virada linguistica, quando se abandonou a
filosofia da consciéncia, o curriculo assumiu, imediatamente, o carater e a dindmica
complexa da linguisticidade” (BERTICELLI, 2010, p. 70). Nesta perspectiva, na
medida em que vai se reconhecendo o aspecto plural do curriculo e que “[...] ndo ha
linguagem neutra e, portanto, ndo ha curriculo neutro, posto que o curriculo € um campo
discursivo especifico, nas tramas complexas dos processos educacionais” (ibid, p. 69),
inicia-se um movimento de abandono das discussfes centradas nos aspectos cartesianos
do curriculo, em reconhecimento a uma empreitada que passa a se movem na lavoura
p6s-moderna.

E claro que a virada linguistica resulta muito claramente na ressignificacio de
inimeras possibilidades para o campo educacional, e pde nu a impossibilidade de
darmos sustentabilidade ao argumento “universal” em educagdo. No entanto, ha de se
reconhecer, que alguns rancos hegemonicos, ainda ndo foram superados, em virtude
tambem, da complexa tarefa de levar a pratica as narrativas teoricas, que langcam o
curriculo como possibilidade linguistica hermenéutica. Com relagdo a questéo b), que
anunciei anteriormente, parece ser impossivel reconhecer numa educacdo centrada em
expressdes como grade e matriz, mais do que um projeto de homogeneizacdo cultural.
Sao expressdes que lancam mao de um conluio de avangos epistemoldgicos e correm
por fora de uma perspectiva multicultural de reconhecimento ao hibridismo e a nao
universalidade. Berticelli em favor disso aponta para uma reflexdo de ressonancia
interessante com 0 que, aqui, esta posto, uma vez que parece nao ter diferengca nenhuma

em dizer “grade” ou “matriz” curricular. No lugar de grade se sugeriu matriz, no entanto
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“a grade continua grade e sugere aprisionamento de saberes em compartimentos
fechados. E “matriz”, carrega em si algo de novo? Nao ¢ esta uma organizagdo
cartesiana igual aquela?” (ibid, p. 89).

Bem, quando se diz “devemos formar um aluno com perfil critico e
emancipado”, estamos dizendo de um modo cartesiano performativo, onde o curriculo
se assume como uma barra de ferramentas, que opera a formatacdo do aluno na l6gica
de um texto em perfil universal. No entanto, se na lavoura pds-moderna, onde, as
fronteiras assumem na perspectiva de Zygmunt Bauman, um estado liquido, em que se
movimentam na mesma medida em que a marcha da humanidade, e neste passo se
tornam cada vez mais ilusérias e indefinidas, parece ser cada vez mais dificil reconhecer
as fronteiras do humano, e, portanto, parece nao ter sentido dizer que a educacao € mais
um dispositivo de libertacdo do que de aprisionamento e homogeneizacdo. Nesta
direcdo, a afirmacao de Berticelli (2010) (com a qual eu concordo), parece encaminhar
muito bem esta reflexdo, na perspectiva de entendermos que, “Tanto “grade” quanto
“matriz” sdo moldes, sdo coordenadas cartesianas matematicas. Se “matriz” é um termo
mais brando que “grade”, talvez “grade” seja uma expressdao menos ingé€nua” (p. 90).

Com efeito, nas paisagens que se apresentam no cenario pos-moderno, vejo a
escola ainda sentada nos ombros da modernidade, assistindo de cima, a um movimento
que rompe com uma figura de pensamento instituida de maneira normativa em solo
moderno. E sabido, portanto, que a educacdo escolarizada é acionada por um saber
“oficial”, onde na apropriacao dele temos 0s génios e no desencaixe frente a eles, temos
a producdo do fracasso, ou do refugo, conforme utiliza Zygmunt Bauman na metafora
do jardineiro. Deste modo, em tempos de experiéncias precoces e fugazes, de vidas
hibridas e identidades fugidias, de um mundo que se reinventa a todo o momento, torna-
se necessario repensarmos o curriculo e as pretensGes que nele atuam. “Aqui entra a
escola, entendida como uma magquinaria capaz de moldar nossas subjetividades para
algumas formas muito particulares de viver socialmente, o espago e o tempo” (VEIGA-
NETO apud MARISA VORRABER COSTA, 2007, p. 101).

Contudo, a mediacdo desta tarefa passa por um exercicio de organiza¢do do
curriculo escolar que depende de suas definicBes. Numa perspectiva monocultural, o
curriculo aparece como terreno de transmissdo de conteudos, assim, selecionados
previamente por critérios epistemologicamente neutros, como se existisse “uma” cultura
e “um” saber “oficial” (universal) que indiscutivelmente deva ser veiculado no campo

das préticas educativas. Esta concepcdo se firma quando o processo de selecdo de

372 Reunido Nacional da ANPEd — 04 a 08 de outubro de 2015, UFSC — Floriandpolis



conteudos, ndo passa sobre tudo, pelo exercicio interpretativo de suspeita sobre o
sentido que tal contetido veicula, e que sentido nele pode-se produzir. Na ldgica de uma
perspectiva multi e intercultural de organizagdo curricular, o ensino é terreno de
producdo, criacdo e reconstrucdo de saberes, onde a educacdo nao é apenas uma correia
de transmissdo que liga dois pdlos distintos das culturas, mas € um ambiente de
significacBes para 0 mundo da vida, onde opera um curriculo como possibilidade de
interpretacdo do mundo, e de suspeita sobre o préprio mundo.

Diante disso, tanto numa perspectiva cartesiana quanto no horizonte da
linguagem, me parece bastante dificil a escola, no dmbito das praticas educativas,
articular o conhecimento escolar a0 modo com que os alunos organizam seu
conhecimento de mundo, no sentido de que formulem novas observacbes sobre o
préprio mundo. Contudo, esta dificuldade conduz o trabalho docente a um processo
onde aluno e professor nem sempre produzem juntos mas, em grande parte, se
apropriam de estruturas de pensamentos verticalmente estabelecidas pelo préprio
curriculo, onde “[...] neste caso, cabe a educacdo apenas dizer, aqueles que estdo
entrando no mundo, o que é mesmo este mundo e como ele funciona” (VEIGA-NETO,
2003, p.13). Numa perspectiva inversa, me parece que a tarefa da escola é possibilitar
um sentido mais amplo ao senso comum, em outras palavras, dar inteligibilidade a

leitura de mundo, e ndo o mundo ja lido.

Ora, com isso, qualquer pedagogia multicultural ndo pode pretender dizer, ao
menos aos que estdo entrando no mundo, 0 que é 0 mundo; 0 que N0 maximo
ela pode fazer é mostrar como o mundo é constituido nos jogos de
poder/saber por aqueles que falam nele e dele, e como se pode criar outras
formas de estar nele. (ibid, p.13)

Assim, a critica que faco a uma educagdo pautada numa grade/matriz curricular
ndo trata de uma opinido especulativa, mas num comprometimento tedrico que a
contrapelo se propbe ler a educacdo na tentativa de ultrapassar as contradi¢Oes
avancando numa lavoura fértil para o dialogo sobre novas perspectivas. Da mesma
forma que fago a critica ao curriculo visto como dispositivo de homogeneizacao
cultural, reconheco a dificuldade de, no lugar dele, colocar algo de novo. Nesta direcéo,
0 que pode-se esperar desta critica é, se ndo mais do que um enfrentamento que com
dignidade possibilite-nos aberturas de pensamentos, que quando levados ao plano

coletivo desnudem alternativas para avangarmos no debate.
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Nesta dire¢do, os movimentos que vao se dando a nivel planetario no campo da
cultura exigem que a escola se recologue no tempo, num exercicio de traducdo de seu
papel para o entre lugar da histdria que a saber, Homi Bhabha chama de presente. Neste
sentido, o curriculo escolar parece ndo dar mais conta de explicar o tempo do agora,
tendo em vista o circulo de pensamentos fechados atras de uma “grade” de disciplinas,
onde revemos o que ja foi visto numa dindmica onde se ensina a reproduzir o ja
produzido e se aprende o imutavel, salvo os casos sempre possiveis de realizar as
necessarias transgressdes quase sempre possiveis. Em outra perspectiva, € necessario
que a escola se assuma como campo de traducao cientifica e que opere na destituicdo de
toda e qualquer vantagem cultural semeada na lavoura moderna pelas maos do
racionalismo, da imposi¢cdo universal do american wai of life, ou pela cultura
eurocéntrica. Nao sei se esta é a hora, mas depois de trazer a baila varias reflexdes,
embora ndo esgotadas, parece necessario enfrentar agora uma terceira questdo, nédo

nesta ordem, por ser menos importante, mas apenas por uma disposicao didatica.

c) “O que significa dizer: “A educacao esta em crise”?

Para este exercicio, me parece importante ir a raiz da palavra, para la buscar o
sentido primeiro que ela veicula, e de la partir com a discussdo em torno dela. Bem, a
palavra crise vem do grego Kkrisis que derivada do verbo krinein, significa “ato de
separar, evento, ruptura”. Neste sentido, em época recente a ideia de crise, “[...] foi
passando a significar transformagdes decisivas em qualquer aspecto da vida social”
(ABBAGNANO, 2012, p. 259). Ou seja, superar a crise significa um progresso
necessario que, ao mesmo tempo, estabelece pontos de conflitos que “rompem e
separam” com as narrativas centrais em que o mundo estd apoiado, determinando,
assim, a abertura de uma época critica e de novas reflexdes. Neste sentido, muito bem
caracterizada por Lipovetsky, esta abertura para a p6s-modernidade: é a abertura de uma
realidade que abarca a caracteristica de um “Império efémero”, em que “A era do
vazio” opera numa dire¢cdo em que ndo temos alcangado uma organizagdo em torno de
um principio unico, e nela parece residir um sentimento de falta e de incerteza onde, de

fato, como postula Zygmunt Bauman (1997);

Precisamos aprender a viver sem essas garantias e conscientes de que nunca
se oferecerdo essas garantias — de uma sociedade perfeita, assim como um ser
humano perfeito, ndo é perspectiva viavel, ao passo que tentativas de provar
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0 contrario acabam sendo mais crueldade que humanidade e certamente
menor moralidade (p. 16).

Diante do postulado por Bauman, o mundo moderno, no afé de tornar possivel a
ideia de sociedade perfeita, mostrou cruelmente, a exemplo dos negros e dos judeus,
que, esta era uma época, onde, na compreensdo de Habermas (1990), as guerras como
comogdes morais diziam de uma sociedade que apresentava sinais de uma crise (ética),
onde parece ja ndo ser possivel colocar a humanidade a viver nos moldes de uma cultura
que ndo foi ela quem decidiu assumir. Esta marcha, portanto, marca a despedida e
sugere, finalmente, numa perspectiva pdés-moderna, o rompimento dos Gltimos lacos
opressivos rezados pelos mandamentos da modernidade. Neste sentido, a pos-
modernidade ndo surge apenas como uma lavoura fértil de novas esperancas mas, do
mesmo modo, surge como um campo onde a educacao, os homens e a sociedade de um
modo geral, “[...] se confrontam e lutam por resolver — novos problemas desconhecidos
de geracOes passadas ou ndo percebidos por elas, assim como novas formas que
tomaram agora velhos problemas, situados inteiramente no passado” (BAUMAN, 1997,
p. 5).

Frente a este movimento, a palavra crise passa a se tornar um slogan antiquado
em educacdo, pois coagulado no discurso educacional diz de um tempo com o qual a
escola ainda ndo convive bem. Nesta direcdo, ha de se reconhecer que, dado o
deslizamento ao prefixo “pdos” em que o mundo foi submetido frente as metanarrativas
modernas, é evidente que quando se diz “pds-alguma coisa”, abre-se um vazio, sente-se
uma ‘“auséncia” de algo que agora é post (depois, em latim), porque houve um ante
(antes, em latim), uma presenca (BERTICELLI , 2010). Sente-se, portanto neste vazio,
uma sensacao de crise, que a meu ver € a sensacao de que estamos em tempos, onde o
ante foi abandonado junto com a sensacdo de solidez, para que o post se presentifique
num estado de coisas liquidas. “Mas sera isso mesmo? Houve uma metafisica? Houve
um estruturalismo? Houve uma modernidade?” (ibid, p. 242). Houve um ante do qual
seja necessario sentirmos falta? Embora estas questdes soem mais num sentido retorico,
a agenda contemporanea pde na ordem do dia algumas consideracdes acerca disso, que
a meu ver sdo extremamente importantes para compreender aquilo que em educagéo
chamamos de crise.

Nesta direcdo, estas questdes colocam continuamente sob rasura, 0S processos
que submeteram o mundo as suas condi¢Oes atuais. A crise em educacdo, em certa

medida foi propagandeada pela unidade de uma promessa irrealizavel feita pela
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modernidade, de que “a razdo na multiplicidade de suas vozes™ daria conta de
disciplinar os homens numa perspectiva homogénea e assim seria possivel evitar o caos,

através da realizagdo de um projeto onde para David Harvey (2013),

O desenvolvimento de formas racionais de organizacdo social e de modos
racionais de pensamento prometia a libertacdo das irracionalidades do mito,
da religido, da supersticdo, liberacdo do uso arbitrario do poder, bem como
do lado sombrio da nossa propria natureza humana. Somente por meio de tal
projeto poderiam as qualidades universais, eternas e imutaveis de toda a
humanidade ser reveladas (p. 23).

No entanto, isso ndo foi possivel, pois o futuro é acidental, imprevisivel e,
quando presentificado, nos atropela de maneira nunca realizada antes, de modo que nédo
é possivel evitar o imprevisto, tendo em vista que o imprevisivel jamais pode ser
abstraido. Foi neste movimento que a canonizacdo da razdo cientifica em virtude da
racionalizacdo universal pds a metafisica de lado, visto que suas proposi¢des estavam
destituidas de sentido, ao mesmo passo que a filosofia foi constrangida a operar uma
racionalidade ndo constituida por si mesma, mas no afastamento dela prépria devido ao
golpe dado pela modernidade. Assim, a racionalidade passa a ndo estar mais na
observacao natural sobre 0 mundo, mas na manipulagdo do mundo a partir de um
método cientifico, pautado por critérios justificaveis que, na formulacdo de Ludwik
Fleck, constituem ilhas de pensamentos que vao se convencionando em torno de
argumentos validos para determinadas comunidades cientificas. Com efeito, este
processo constrange a filosofia a apenas a assimilacdo da realidade, reservando a
realidade mesma, ao pensamento cientifico experimental, como se fosse possivel ter
mais do que simplesmente uma imagem sobre ela.

lludida pelo imperialismo da raz&o cientifica de que a universalizagdo racional
seria possivel, a educacdo contemporénea passa a sentir um vazio, um estado de crise
por perceber, ai, uma proposta irrealizavel, do mesmo modo que parece resistir a aceitar
as condi¢des impostas pela era em que vivemos. Assim, o discurso de crise parece mais
um desalinhamento entre a escola e 0 mundo, (onde a escola parece ndo ceder ao modo
pelo qual os alunos passaram a ordenam seus modos de vida), do que, de fato,
problemas especificos da docéncia em processos de ensino e aprendizagem, embora
ambas as dimensfes estejam mutuamente coimplicadas. Neste sentido, para néo

corrermos 0 risco de continuar vivendo um sonho prometido pela modernidade que,

*Expressdo utilizada por Jiirgen Habermas em “Pensamento p6s-metafisico” (1990).
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segundo Zygmunt Bauman, fracassou nas utopias que propds, é necessario que a
educacdo atente para novas perspectivas no sentido de compreender que a
desapropriagdo tomou o lugar da uniformizacgéo, que o plural tomou o lugar do singular,
que o heterogéneo tomou o lugar do homogéneo, que o solido se liquidificou, e que, por
fim, a modernidade ja se despediu.

Deste modo, as perspectivas que abriram as comportas do modernismo,
fundadas principalmente e ndo exclusivamente em Galileo Galilei (1564-1642), René
Descartes (1596-1650), Isaac Newton (1642-1726), passam, hoje, por reinterpretacoes
que correm por dentro daquilo que se convencionou chamar de linguagem. Conceitos
modernos como verdade, razdo, cultura, ética e outros tantos conceitos, ndo foram
abandonados, mas, desde outro modo, passaram a significar possibilidades que néo se
resumem mais em apenas dizer como o mundo é, mas de criar novas formas de estar
nele.

Nesta direcdo, se a modernidade apresentava limites, a pés-modernidade passa a
apresentar novas possibilidades. Abrem-se, portanto, as porteiras para explorarmos uma
lavoura (de novas utopias), com possibilidades de nela escavar novas perspectivas para
tratarmos os problemas educacionais, para enfrentarmos com dignidade a nova ldgica,
pois que, para David Harvey, a “Condi¢do p6s-moderna” pds a operar o conceito de
cultura, a partir dos novos arranjos de tempo e de espaco, assim como o proprio papel
da educacéo escolarizada. Sob este prisma, a compreensdo de Homi Bhabha (1998), e o
fundamento nela contido, me parece importante para, no entre lugar do contemporaneo,
compreender que os movimentos que a malha cultural vai teando em torno dos
processos educativos vado configurando uma espécie de reunido de “[...] outros mundos
vividos retroativamente, reunindo o passado num ritual de revivescéncia, reunindo o
presente” (p.198). Dessa reunido parece emergir uma singularidade infinita, “[...] como
forma ubiqua de viver a localidade da cultura [...]” (ibid, p. 199), a exemplo da
virtualizacéo planetaria.

Assim, a tecnologia como o discurso mais recente do humano, afirma o carater
de ubiquidade presente na pds-modernidade, onde a escola como um local
geometricamente edificado pela modernidade tomou novas formas e, na formulacéo de
Berticelli (2010), se tornou heterotopica, ja ndo podendo mais ser definida como o lugar
materializado historicamente. Um exemplo disso sdo os cursos EaD, em nivel de
graduacdo e pds-graduacao, ou 0 Google Maps que nos permite estar em dois lugares ao

mesmo tempo, e tantos outros exemplos que nos seriam possiveis através da world wide
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web. Portanto, é urgente que a escola assuma esta nova configuracdo e empurre para
longe de si o0 arcaico, num movimento de abertura a uma nova logica de didlogo com o

mundo, sem abandonar, entretanto o papel politico que a internet ndo da conta.

Conclusao

Deste modo, 0 que esta posto neste texto e que me parece ser fundamental
concluir, é a compreensdo de que a modernidade ndo é um projeto em andamento, mas
um canteiro de obras que foi assumido por perspectivas arquitetbnicas pds-modernas
(de pensamento), e de fato, o que esta em jogo € a constru¢do de um “novo” projeto.
Assim, falar sobre pés-modernidade ndo significa anular o discurso moderno, pois é
aqui que ele se pde, até porque, como nos lembra David Harvey, ainda hd quem como
Habermas, continue a apoiar o projeto iluminista mesmo que sob forte dose de
ceticismo e angustia quanto as possibilidades de realizé-lo, haja vista as condicGes da
cultura e da economia contemporanea. David Harvey reitera que, do mesmo modo, ha
também aqueles (nos quais me incluo), que insistem na ideia de que o projeto iluminista
deve ser abandonado por inteiro, posi¢do que caracteriza 0 cerne do pensamento pos-
moderno.

Neste sentido, embora 0 pensamento p6s-moderno tenha sido arremessado com
mais forca a partir dos anos 50 do século XX, o século XIX ja pbde em suspeita uma
realidade que ndo vai bem, uma realidade ja subsumida por Max Weber na formulacao

de Leonard Bernstein citado por David Harvey (2013), onde;

Weber alegava que a esperanca e a expectativa dos pensadores iluministas era
uma amarga e irdnica ilusdo. Eles mantinham um forte vinculo necessério
entre o desenvolvimento da ciéncia, da racionalidade e da liberdade humana
universal. Mas, quando desmascarado e compreendido, o legado do
lluminismo foi o triunfo da racionalidade... proposital-instrumental. Essa
forma de racionalidade afeta e infecta todos os planos da vida social e
cultural, abrangendo as estruturas econdmicas, o direito, a administracéo
burocrética e até as artes. O desenvolvimento da [racionalidade proposital-
instrumental] ndo leva a realizagdo concreta da liberdade universal, mas a
criagdo de uma “jaula de ferro” da racionalidade burocratica da qual ndo ha
como escapar (p.25).

Diante disso argumenta Harvey que todo o conjunto de imagens iluministas
sobre a civilizacdo, a razéo, os direitos universais e a moralidade de nada valia, pois
como ja reconhecido por Nietzsche, afirma Harvey, o moderno ndo era sendo uma

energia vital, a vontade de viver e de poder, nadando num mar de desordem, anarquia,
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destruicdo, alienacdo individual e desespero. Nesta perspectiva, a burocratizagdo
normativa da educacdo ndo seria uma “jaula de ferro” sob a luz de um novo sol?Nao
estariamos fadados a viver presos nesta jaula? Curriculo, matriz, disciplinas, horérios,
sistemas, prazos, ndo seriam expressoes claras disso?

A respeito disso, ha conhecida pergunta nietzschiana “Que estamos fazendo de
nés mesmos?” Proponho que se acrescente “Que estdo fazendo de ndés mesmos?”
(VEIGA-NETO, 2003, p. 6). Tomo a liberdade, a luz de Jean-Paul Sartre, e pergunto:
“O que vamos fazer com o que fizeram de n6s”? Bem, esta questdo propGe um grande
desafio, e parece marchar na dianteira de todas as investidas feitas na lavoura pos-
moderna, por aqueles que de um modo ou de outro, no Norte ou no Sul, procuram um
potencial epistemolédgico em favor da destituicdo de qualquer diferenca cultural que na
modernidade o discurso colonial e o iluminismo, reuniram em torno dos binarismos
entre nos/eles, negro/branco, rico/pobre, povos de cultura e destituidos dela. No entanto,
em “O local da cultura”, Homi Bhabha (1998) adverte-nos sobre aquilo que, é crucial
nessa visdo do futuro em educacgdo, ou seja, “[...] € a crenca de que ndo devemos
simplesmente mudar as narrativas de nossas historias, mas transformar nossa nocao do
que significa viver, do que significa ser, em outros tempos e espacos diferentes, tanto
humanos como historicos” (p.352), e proponho que se acrescente, do que significa estar

neste presente itinerante, intersticial, neste entre lugar.

Referéncias

ABBAGNANO, Nicola. Dicionario de Filosofia. 6. ed. Sdo Paulo: Wmf Martins
Fontes, 2012.

BAUMAN, Zygmunt. Etica pds-moderna. Sdo Paulo: Paulus, 1997

BAUMAN, Zygmunt. Entrevista com ZygmuntBauman. Tempo Social, S&o Paulo,
v.16, n.1, p. 301-325, jun. 2004b.

BERTICELLI, Ireno Antonio. Educacdo em perspectivas epistémicas pos-
modernas. Chapecd Sc: Argos, 2010. 340 p.

BHABHA, Homi K. O local da cultura. Belo Horizonte: Ufmg, 1998.

372 Reunido Nacional da ANPEd — 04 a 08 de outubro de 2015, UFSC — Floriandpolis



COSTA, Marisa Vorraber (Org.). A Escola Tem Futuro? Rio de Janeiro: Lamparina,
2007.

HARVEY, David. Condic¢édo pos-moderna. 24. ed. Sdo Paulo: Edicdes Loyola Jesuitas,
2013. 348 p.

JURGEN, Habermas. Pensamento pds-metafisico. Rio de Janeiro: Tempo Brasileiro,
1990. 271 p.

VEIGA NETO, Alfredo. Cultura, culturas e educagéo. Revista Brasileira de
Educacéo, Porto Alegre Rs, v. 23, n. 1, p.5-15, fev. 2003.

372 Reunido Nacional da ANPEd — 04 a 08 de outubro de 2015, UFSC — Floriandpolis



