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Resumo: Repensar 0s paradigmas da educagdo implica a hermenéutica da tradi¢do, com
base na dialética da histdria da cultura, na discussdo ampla entre todos os interessados e
na interpretagdo dialética dos paradigmas atuantes. A saida para a crise na educagao se
constrdi na troca do paradigma mentalista-individualista pelo paradigma da
intersubjetividade e da linguagem, chamado da interlocugdo/reconstrugdo de saberes, que
atua a partir do plano pragmatico da linguagem usual, com base na corporeidade incluida
no mundo da vida.

Palavras-chave: interlocugdo, linguagem, mundo da vida, intersubjetividade,
hermenéutica.

LA EDUCACION EN EL LIMINAR DEL TERCER MILENIO, EXIGENTE DE OTRO PARADIGMA

Resumen: Repensar los paradigmas de la educacién implica en la tradicion hermenéutica
con base en la historia dialéctica de la cultura, en la discusion amplia entre todos los
interesados y en la interpretacion dialéctica de los paradigmas actuantes. La salida para
la crisis en la educacion se construye en el cambio del paradigma mentalista-individualis-
ta por el paradigma de la intersubjetividad y del lenguaje, llamado de interlocucion/
reconstruccion de saberes, que actua a partir del plano pragmatico del lenguaje usual
con base en la corporidad incluida en el mundo de la vida.
Palabras-clave: interlocucion, lenguaje, mundo de la vida, intersubjetividad,
hermenéutica.

EDUCATION IN THE THRESHOLD OF THE THIRD MILLENIUM, DEMANDING ANOTHER
PARADIGM

Abstract: To think over the education paradigms imply the hermeneutic of education,

based in the dialectic history of the culture in the ample discussion between all the

interests and in the dialectic interpretation of the acting paradigms. A way out to the

crises in education is built in the exchange of mentalistic-individualist paradigms by

intersubjectivity paradigms and language, called from the interlocution/rebuilding of

knowledge that act from the paradigmatic plan of the usual language based in the
corporiedade included in world life.

Keywords: interlocution, language, world life, hermetic, intersubjectivity.
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entrada da civilizacdo humana mundializada em um novo

milénio traz a educacao o desafio de repensar-se ela nao

apenas no que se convencionou chamar de seus fundamen-
tos filosoficos, cientificos ou técnicos. A medida mesma que a
educacio se faz mola mestra e propulsora da sociedade contempo-
ranea, mais necessario se torna repensa-la radicalmente, para alem,
ou para mais fundo dos modelos e teorias por que optamos no
passado. Torna-se imperioso repensar a educacdo nos seus
paradigmas, entendidos estes como pressupostos das estruturas
mais gerais e radicais do pensamento e da acado educativa.

Como toda acao humana, a acdo educativa necessita tematizar,
isto é, erigir em explicita questdo de reflexdo e discussao seus
pressupostos recénditos, por isso, necessitados de reexame, como
base do esclarecimento e da préxis politica gerada e articulada em
ampla publicidade critica.

Reconstruir a educacado para que responda aos desafios dos
tempos no umbral de um novo milénio nao significa o abandono do
passado, o esquecimento da tradicdo, mas uma releitura dela a luz
do presente que temos e do futuro que queremos: uma hermenéutica
que parta do pressuposto de que nenhuma tradicao se esgota em si
mesma, bem como de que nenhuma é dona original de seu préprio
sentido. Requer a dialética da historia que se superem os caminhos
andados reconstruindo-os, o que nao significa ignorar o que na
cultura e na subjetividade de cada homem continua presente e ativo,
vivo e operante, mas impde que nele penetrem e atuem novas
formas e dimensdes que o transformem e introduzam na novidade de
outro momento histérico e outros lugares sociais.

Nesse sentido, necessitamos realizar a hermenéutica das tradi-
¢des da educacao, porque nelas nos achamos imersos, nds e nossa
cultura, e porque de seus aspectos ultrapassados ndo nos podemos
libertar, nem a eles liberar de seus anacronismos, sem uma reflexao
abarcante e sem as discussdes amplas em que se envolvam todos os
interessados na proposta das aprendizagens agora necessérias. Os
paradigmas bésicos do saber, que se sucederam interpenetrados e
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que continuam operantes, necessitam recompor-se em quadro
tedrico mais vasto e produtivo. Sem percebé-los dialeticamente
atuantes, nado poderemos reconstruir a educacao de nossas respon-
sabilidades solidarias (Cf. Marques, 1994, p. 547-9).

A educacdo sempre lida com os saberes em que se assenta a
vida humana em sociedade. Sem a pressuposicao de que os homens
e as sociedades se conduzem e se relacionam por formas especificas
de saberes, nao se pode pensar a educacdo, pois ela supde uma
interacdo ndo a base da forca fisica ou do engano, do medo ou da
simples coercdo moral. Mas, o que é o saber e de que saberes se
trata? Eis um suposto raramente discutido em educacao.

Nao mais se sustentam o paradigma das esséncias eternas das
tradicbes metafisica e da objetividade dos objetos postos a observa-
cdo, nem o da razdo da subjetividade individual da consciéncia
armada de dispositivos inatos ou transcendentais. Importa agora
pensar a educacdo no paradigma da razdo exercida na
intersubjetividade da linguagem ancorada nas estruturas simbolicas
do mundo da vida, pelas quais os homens se entendem sobre si
mesmos e sobre seus mundos (Cf. Marques, 1993, p. 15-102).

Antes de se fazer consciente, constituindo-se como tal, em sua
forma primitiva o conhecimento, simpatia, aproximacao e comu-
nhao. O individuo, o grupo e a natureza se confundem como idénticos
e indistintos na unidade que os amolda e configura, ligados todos ao
tempo primordial de suas origens. A forma primeira, seja na
filogenia ou na ontogenia, & essa forma de percepcao de uma
totalidade indistinta. E a educacio é o processo de imersao nessa
totalidade através dos mitos das origens e da ritualizacado desse
primeiro mundo de vida.

Depois, ao se distinguirem os homens da natureza ambiente
e ao se constituirem eles em grupos diferencados, o saber passava
a ver-se constituido na bipolaridade de um sujeito que conhece e de
um objeto que é conhecido. E nessa bipolaridade se debatem as
concepcdes do conhecer, desde os gregos aos nossos dias. E a
histéria do pensamento humano é a histéria desse debate sobre a
primazia ora do objeto ora do sujeito.
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a) Diante da majestade da natureza que o cerca ameacadora ao
mesmo passo que mae dadivosa sente-se 0 homem pequeno e
indefeso, necessitado de a ela se sujeitar, modelando-se por ela.
Os primeiros sofistas, agndsticos como Gérgias, negam a possibi-
lidade de se conhecerem objetos nunca idénticos a si mesmos em
momentos sucessivos, ao que respondem os filosofos posteriores
alegando a imutabilidade do objeto visto, seja na intuicdo da
esséncia ou na idéia como queria Platdo, seja na abstracao dos
dados colhidos pelos sentidos na constituicdo do universal, como
propunha Aristoteles. Em todo caso, afirma-se o império do
objeto sobre o sujeito do conhecer. O filésofo contempla a
realidade, teoriza de frente a experiéncia do eterno, afastado dos
negécios humanos. E o que denominamos paradigma
essencialista.

Nessa estrutura de pressupostos, que & o paradigma do ser
para sempre posto, para aléem das aparéncias fisicas (ton meta ta
physica), a verdade é conformacdo da mente ao objeto. Educar é
inserir o educando na ordem do ser e do mundo. Valoriza-se a
formacao tedrica do homem superior, em detrimento do mero
treinamento para o manejo das coisas da vida diaria e comum. O
conhecimento da natureza mesma das coisas se distingue do saber
vulgar, ou do senso comum. O ensino consiste em transmitir
fielmente verdades aprendidas como imutaveis; a aprendizagem &
assimilacdo passiva das verdades ensinadas. Ensinar é repetir,
aprender, memorizar. E decisivo o papel do professor, insubstituivel
em sua qualidade de portador dos conhecimentos depositados na
tradicdo cultural. Os alunos sdo todos iguais desde sua radical
ignorancia dos conhecimentos de que necessitam para se adaptarem
ao cumprimento de suas futuras obrigacdes.

b) Inverte-se, porém, nos chamados tempos modernos, desde o
renascimento e a ilustracdo, a bipolaridade do conhecimento
posta agora no dominio que o sujeito exerce sobre os objetos que
conhece. Fundamenta-se outro paradigma, da razao individual
autdbnoma, ou da consciéncia subjetiva, nas regras imanentes da
mente individual que se definem como epistemologia revestida da
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funcao metafisica de garantir os pressupostos do conhecimento e
da vida moral. A razio se torna instrumental ou estratégica, para
fins que nao questiona. Conhecer agora é transformar o mundo
pelos instrumentos materiais e conceituais que as ciéncias elabo-
ram, fechadas em seus ambitos estreitados, incomunicaveis entre
si e inacessiveis aos n&o iniciados em seus segredos.

Nesse paradigma da intencionalidade da consciéncia a educa-
cao se faz funcional para algo, seja para os processos da producao
material de bens reduzidos a mercadoria, seja para um projeto de
desenvolvimento de uma regido ou pais, seja para um projeto de
acesso as conquistas culturais ou cientificas, seja para um projeto
ativista de libertacdo dos oprimidos, conduzido por vanguardas
ilustradas.

Féabrica e escola moderna nascem juntas e condicionam o
processo da politizacido, democratizacao e laicizacao da instrucao e
de uma reorganizacao do saber, que acompanha o nascimento da
ciéncia acoplada a industria... Expandem-se e ramificam-se os
sistemas educacionais nacionais, inertes e alheios as necessidades de
transformacdes rapidas, defasados em relacdo aos conhecimentos
que de fato impulsionam o processo produtivo, mas nao sdo, como
tais, liberados para sua reproducdo nas condigbes de consumo
generalizado (Marques, 1990, p. 73).

Os curriculos escolares se configuram como mera justaposicao
de disciplinas auto-suficientes, grades nas quais os conhecimentos
cientificos reduzidos a fragmentos desarticulados se acham
compartimentados, fechados em simesmos e incomunicaveis com as
demais regides do saber. A elaboracao cognitiva se faz em negacao
das complexidades do mundo da vida, do engajamento humano e da
questao dos valores, questdo politica, em que implica.

No ensino substituem-se ao didatismo conteudistico e ao
magistrocentrismo da educacao tradicional a concepcao do homem
como energia ativa e criadora e o respeito ao significado auténomo
da infancia, bem como as estruturas do pensamento da crianca com
suas leis de desenvolvimento individual. Psicologia e trabalho sao os
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pilares das experiéncias da Escola Ativa e da Escola Nova, onde o
professor, mero facilitador de aprendizagem, quase dispensavel na
perspectiva de “quanto menos intervir, melhor”.

Organiza-se o ensino-aprendizagem sob a forma de programa-
cdo sistematica e minuciosa, orientada por objetivos precisos e
quantificaveis, com metas escalonadas e padrdes de desempenho
verificaveis. O método se reduz a procedimentos taticos de sala de
aula. Predominam os testes “objetivos” na avaliacdo do desempenho
comportamental dos resultados da aprendizagem cognitiva.

c) Nao necessitamos descrever aqui a crise da modernidade em nosso
século, essa crise radical do pensamento, dos valores, das orienta-
¢des ético-politicas, da economia, da cultura. Nao uma crise da
modernidade em vérios setores ou instancias, mas a crise da
prépria modernidade em seu amago, ndo em suas formas exter-
nas. Aceita-se a modernizacao e todos a buscam, isto &, aos efeitos
externos da modernidade; mas a modernidade, ela mesma em seu
cerne, como forma da razao humana, como o préprio exercicio da
razao, isso esta em crise radical. Estdo em crise os fundamentos da
razao, as condicdes mesmas da possibilidade do conhecimento (Cf.
Marques, 1988, p. 83-94).

Essa crise da modernidade nesse final de século e milénio
expressa-se no movimento da poés-modernidade. Dela faz parte,
com sua exasperada auto-suficiéncia agénica, o cansaco crepuscular
de uma época, ainda nao previsto um outro dia: desesperancada e,
no fundo, ainda aferrada conservadoramente as proprias bases.
Mera pretensao de ruptura (Cf. Rouanet, p. 86-97).

Ao tempo otimista da utopia, tempo governado pelo futuro,
substitui-se o tempo da presentidade, da agoridade, em que se
esgotam toda a dinamica da temporalidade historica e as possibili-
dades de qualquer leitura das tradicdes. A sociedade e a cultura
sujeitam-se a jogos de forcas em perpétua mutacao.

Tempo dos deslocamentos, fraturam-se as referéncias ou
linhas de orientacdo, desaparecem os limites, os contornos, as
fronteiras entre as disciplinas do saber, entre as praticas sociais, com
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a perda generalizada das identidades e a dissolucdo dos procedimen-
tos. Os fundamentos, a centralidade e a universalidade cedem lugar
a arbitrariedade das combinacdes, a fragmentacao das formas, ao
disfarce e as mascaras.

Sem minimizar as conquistas da poés-modernidade em suas
criticas & modernidade solipsista e instrumental apenas, julgamos
que a reconstrucdo da modernidade s6 se pode realizar como
reconstrucao do conhecimento em outras bases, isto &, na passagem
do paradigma mentalista, ou da autoconsciéncia individual, em
direcdo a novo paradigma centrado no medium universal da
linguagem.

Nao foi, com efeito, tao radical como se afigura, a passagem
do paradigma ontoldgico da razao ancorada na ordem objetiva do
mundo para o paradigma mentalista da razéo enquanto subjetivi-
dade de uma consciéncia individual, espelho onde se refletem as
realidades feitas representacdes. Permanecia inalterada a polarida-
de entre sujeito e objeto do conhecimento. E agora a propria relacio
entre sujeitos individuais e objetos fragmentados cuja superacao
radical exige um novo paradigma do conhecimento, que passamos
a denominar de paradigma da interlocucdo/reconstrucdo dos
saberes.

O PARADIGMA DA INTERLOCUGAO/
RECONSTRUCAO DOS SABERES

No transito para o préximo milénio nos achamos numa fase de
transicdo paradigmatica caracterizada pela reconceitualizacao do
conhecimento enquanto processo intersubjetivo no plano pragmati-
co da linguagem usual, através das “categorias de corpo capaz de
expressao, de comportamento, de acao e de linguagem”, tornando-
se possivel “introduzir rela¢gdes com o mundo, nas quais o organismo
socializado do sujeito capaz de linguagem e de acao ja esta introdu-
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zido, antes mesmo de poder relacionar-se de modo objetivado com
algo no mundo” (Habermas, p. 39). Coloca-se o mundo da vida, isto
é, a estrutura fundante da ordem simbélica, portanto da significancia,
como anterioridade primeira, onde se fundamentam as muitas vozes
darazéodiscursiva das ciéncias, da razao pragmatica das interlocucoes
regulativas e da razao expressiva das subjetividades, postas num
unitario processo de interlocucdo e certificacdo social de seus
saberes assim reconstruidos.

Como reitera Rorty (p. 138), o conhecimento, uma questao de
conversacao e de prética social. Nao se trata de espelhar objetos ou
de representa-los, mas de justificar assercdes perante uma comuni-
dade de interlocutores, de situa-las no espaco légico das razdes e nao
mais no das vinculacdes causais dos seres entre si: o que faz do
conhecimento uma relacado social argumentativa, em vez de uma
relacao com objetos. O que existe de especial na linguagem, o que
Seu uso provoca, que nos sittemos numa comunidade cujos membros
trocam entre si justificacdes de assercdes ou outras acdes na
pressuposicao fundante da razao dialégica e da trama social em que
os interlocutores se coloquem em posicdo de reciprocidade e
simetria, emigualdade de condicées e direitos quanto a inteligibilidade
do que dizem e com respeito a verdade, a veracidade e a retidao
moral.

Nessa anteposicao e pressuposicao de uma interlocucao nao
coercitiva nem distorcida por fatores internos ou externos, importa
todos os participantes tenham as mesmas possibilidades de intervir,
perguntar e responder; de problematizar, interpretar, opinar,
justificar; de decidir, ordenar, assentir ou opor-se. Reconstroem-se
assim as estruturas simbélicas do mundo da vida na continuidade dos
saberes validados pela argumentacéo, na articulacao das solidarie-
dades e na formacao de atores sociais responsaveis por suas acoes.
O j4 existente e o novo se entrelacam nos significados e
contedos da tradicao cultural, na dimensao dos espacos sociais dos
grupos neles integrados e no tempo histérico das geraces que se
sucedem.
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Distingue Boaventura Santos (p. 173-85) quatro contextos
estruturais do conhecimento: o contexto doméstico, o contexto da
producao, o contexto da cidadania e o contexto da mundialidade.
Sao0 contextos estruturais porque as relacdes sociais que constituem
determinam as demais. Cada um deles & especificado por determi-
nada forma de intersubjetividade marcada pela unidade da prética
social, pela forma institucional, por seus mecanismos de poder, por
determinada forma de direito e modo de racionalidade. Apesar de
autdbnomos no plano teérico, estao esses contextos articulados entre
si e interpenetram-se de multiplas formas. Cada vez mais
interdependentes e em tensao dialética fazem com que nas socieda-
des complexas de hoje nossa cotidianidade seja feita de muitas
cotidianidades. “Somos um arquipélago de subjetividades que se
combinam diferentemente sob multiplas circunstancias pessoais e
coletivas”, convocados a reconstruir um arquipélago de racionalidades
locais democraticamente formuladas pelas respectivas comunidades
interpretativas.

E nesses contextos que se geram e articulam os saberes que
compete a educacao colocar em interlocucéo que os sistematize e
reconstrua, ndo no sentido de conseguir uma média de opinides,
mas no de supera-las na forma de saberes mais consensuais e
consistentes.

Nao se faz, portanto, a educacao pelo acesso facilitado a uma
pretensa objetividade dos saberes constituidos, nem pelo império de
inteligéncias privilegiadas sobre os destinos do mundo, mas pela
interlocucao de saberes que buscam justificar-se numa comunidade
de livre-conversacdo entre iguais e na forca argumentativa de
diversas pretensdes de validade. Nisso se configura a educacao,
nessa interlocucdo de saberes em que se reconstroem eles na forma
das aprendizagens em que se constituem a genericidade humana e
a singularizacao dos sujeitos (Cf. Marques, 1996, p. 33-9).
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EDUCAGCAO PARA AS COMPETENCIAS
COMUNICATIVAS AMPLIADAS

A educacao hoje se aquilata nao mais pelos titulos que confere,
mas pelas aprendizagens a que conduz, relevantes, efetivas e
eficazes na concreta configuracdo e reconstrucao autotranscendente
do ser, homem singularizado entre os homens. Dessas aprendiza-
gens se dao as condicdes gerais na autonomia da ordem simbdlica
onde se estabelece a co-propriedade fundante da subjetividade e da
intersubjetividade, isto &, na competéncia para a palavra significante
defrente ao Outro, a0 mesmo tempo socializadora/individualizadora
e singularizante, horizonte de sentidos, pano de fundo em cuja facti-
cidade habitam os dados empiricos do cotidiano vivido e do qual irra-
diam a cultura, a sociedade e a personalidade distintiva de cada um.

Nessa constituicao do homem genérico no mundo globalizado
se insere a singularizacdo do sujeito na estruturacdo simboélica da
palavra e da acdo em que se pode ele constituir como socialmente
competente e singularmente autdbnomo, criativo, atento as muitas
possibilidades em aberto no mundo das novas tecnologias, sem
fechar-se no isolamento narcisico ou no exclusivismo das posicoes
inamoviveis e sem se deixar absorver pelo excesso e descontrole das
informacdes que de toda parte o assediam.

Assume assim a educacédo papel ativo de aprendizagem cole-
tiva e da potenciacdo do desenvolvimento cognitivo, pratico-moral e
expressivo-estético, em que se assegurem o dominio das sempre
outras situacdes a enfrentar no mundo da tradi¢do cultural continu-
ada, no espaco social do convivio em grupos e no respeito e
afirmacao das identidades pessoais. Da-se por ela o alargamento do
horizonte cultural, relacional e expressivo, na dinamica das expe-
riéncias vividas e na totalidade da aprendizagem da humanidade
peloshomens. Nela, pessoas e grupos com experiéncias diversificadas
confrontam-se no diadlogo aventuroso da aprendizagem coletiva, em
que “cada um, a seu modo, da testemunho das multiplas possibilida-
des humanas” (Gudsdorf, p. 14-26).
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Entendida a aprendizagem como reconstrucdo de saberes
préprios, os da ciéncia e os do senso comum, numa dupla ruptura
epistemoldgica que, segundo Boaventura Santos (p. 45-6).

“tem por objeto criar uma forma de conhecimento, ou melhor,
uma configuracdo de conhecimentos que sendo pratica nao
deixa de ser esclarecida e sendo sébia nao deixe de estar
democraticamente distribuida. Isto, que seria utopico no tempo
de Aristoteles, é possivel hoje gracas ao desenvolvimento
tecnologico da comunicacdo que a ciéncia moderna produziu.
De fato, a amplitude e a diversidade das redes de comunicacao
que [ hoje possivel estabelecer deixam no ar a expectativa de
um aumento generalizado da competéncia comunicativa”.

Esse processo de autoconstituicido da vida humana &, eminen-
temente, processo interativo de encontro/didlogo de sujeitos que
nele se constituem ao mesmo tempo que o instauram e impulsionam.
Na resisténcia e opacidade, no mistério em sua finitude, de cada
sujeito como outro distinto na propria possessividade, fundamenta-
se o didlogo vivo dos sujeitos entre si e deles com os objetos, que
também sao resisténcia e opacidade em suas possessividades exi-
gentes de se afirmarem nos limites do equilibrio do mundo da vida
e, por isso, rebeldes & mera subsuncao ao arbitrio dos sujeitos
(Innerarity, p. 251).

Na intersubjetividade buscam os homens entenderem-se entre
si sobre suas préprias objetivacdes no mundo que habitam, num
entendimento sempre limitado e provisério, porque sujeito a inter-
vencdo de varidveis sempre outras. Nao & compativel com os
dinamismos da sociedade contemporanea a idéia de um curriculo
concebido como plano de estudos, programa preestabelecido em
elenco de disciplinas sujeitas a objetivos e métodos, que nao os da
educacdo mesma. Devem ser consensualmente validados, sempre
de novo, os critérios sobre o que se tem de ensinar e aprender,
quando e como, numa sociedade que se quer democrética e
pluralista, atenta aos valores e interesses de individuos e grupos em
igualdade de oportunidades, cénscia das peculiares relacdes que
mantém como os processos da educacao e sensivel a incorporacao
em larga escala dos avancos cientificos e tecnologicos (Cf. Marques,

1992, p. 68, 103 e 104).
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Nao se ensinam ou aprendem coisas, mas relacdes estabelecidas
em entendimento mutuo e expressas em conceitos que, por sua vez,
sao construcdes historicas, isto €, nunca dadas de vez, mas sempre
retomadas por sujeitos em interacdo e movidos por interesses
praticos no mundo em que vivem. Em vez de o professor operar com
conceitos que ja aprendeu e na forma em que os aprendeu e que
agora s6 necessitariam ser reproduzidos nos e pelos alunos, trata-se,
no ensino, de ele e os alunos produzirem, em entendimento comum,
0s conceitos com que irdo operar para entenderem as relacdes com
que lidam. Trata-se de inventar, em cada situacao e por cada nova
comunidade de sujeitos, os conceitos com que irdo operar sobre os
temas que analisam.

Cada novo coletivo em que se insere o professor em cada turma
de alunos dele exige se integre num processo vivo e original de
construcéo de conceitos, construcao sempre ligada as experiéncias
de que, em comum, participam. Como afirma Gudsdorf (p. 9, 140
e 141), as idéias carregam as marcas de quem as pensou: seu sentido
se estabelece pela sua insercéo no contexto mental indissociavelmente
ligado a totalidade da vida, e, citando Kierkegaard: “o ensino
comeca quando o mestre aprende com o discipulo, quando o mestre
se situa no que o discipulo compreendeu, da maneira como o
discipulo compreendeu” (Cf. Marques, 1993, p. 108-12).

Torna-se a cada dia mais necessario inaugurem professores e
alunos um processo de aprofundamento da experiéncia e da
organizacdo/sistematizacdo de seus saberes, operando-se neles
rupturas que abram perspectivas novas a partir de novos instrumen-
tos conceituais e operativos. Cada nivel de conhecimento é necessa-
rio e Util para determinada problemaética, mas nao pode encerrar-
se em si mesmo; necessita abrir-se para niveis mais profundos e
abrangentes.

Numa sociedade posta hoje sob o primado de saberes que de
continuo se superam e reconstroem nao é mais possivel pensar o
ensino como mero repasse de conhecimentos depositados numa
tradicao cultural. Isto significa colocar a educacao sob o primado da
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pesquisa no interior dos processos da aprendizagem. Nao mais se
sustenta a ciéncia como um acumulado de conhecimentos nela
armazenados, mas se reconstréi ela de continuo numa comunidade
de pesquisadores dedicados ao debate sobre os processos criativos
de sua regido de saberes. Competéncia cientifica e competéncia
comunicativa se supdem em reciprocidade e se auto-exigem.

O processo formativo da pesquisa importa se faca fio condutor
do sistema educacional, da educacdo infantil & universidade, da
tesoura e cola com que se inicia a crianca as artes do ler, escrever
e pesquisar aos desafios dos experimentos de laboratério, capazes
de abertamente e de publico justificarem suas constatacdes e
descobertas. Nao é suficiente permanecermos no nivel das criticas
que se fazem ao ensino informativo e enciclopédico, preso a grades
curriculares sobrecarregadas e inchadas, submetido aos rituais de
aulas e mais aulas insipidas e repetitivas. Importa, isto sim, buscar um
ensino mais formativo, com maiores participacdo e empenho de
alunos e professores, que compartilhem responsabilidades solidarias
de investigacdo de temas que escolham como eixos da reconstrucao
de seus saberes. Nenhum saber se origina do nada; mas também
nenhum saber se faz na mera “transmissao do ja sabido”.

Toda pesquisa se constréi centrada em um tema e por ele
impulsionada. Esse centro comeca por ser irradiador, como que a
busca das muitas relacdes que o constituem como centro dos
interesses do aluno e como tema gerador de suas buscas. No ensino
de primeiro e segundo graus e nos cursos de graduacdo cabe ao
aluno, em cada semestre ou ano letivo, ensaiar seu senso de buscas
a partir de um tema gerador e treinar sua disciplina de trabalho
persistente e continuado, sob 0 acompanhamento de um orientador
(esse, 0 novo nome do professor) e socorrendo-se das contribuicdes
que os livros e demais professores lhe possam emprestar. Para cada
aluno um tnico foco de atencdes e um s6 trabalho a desenvolver no
exercicio do escrever autbnomo comandando suas buscas e suas
conversas com pessoas ou livros.
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O estudante que seja capaz de assiduamente trabalhar seu
tema tanto quanto alcance sera capaz depois de desenvolver outros
temas na autonomia do aprender e do dizer a outrem o que
aprendeu. O que importa, a disciplina de trabalho que ter um
assunto impde ao escrever; é a elaboracéo critica de uma experién-
cia que a pesquisa comporta. Isto &, no dizer de Niels Bohr (p. 91),
“uma situacdo em que possamos dizer aos outros o que fizemos e o
que aprendemos”.

Em especial, a universidade que confere diplomas, distribui
titulos de nobreza intelectual e transmite saberes acabados, essa
universidade se tornou obsoleta. Passa a entender-se a universidade
como comunidade da argumentacao das ciéncias. Em oposicao a
estrita objetualidade de uma realidade em si e ao sujeito monoldgico
da filosofia da consciéncia, dependem hoje as ciéncias de que haja
uma comunidade de pesquisadores que intercambiem os resultados
a que alcancem na perspectiva da busca cooperativa da verdade
sempre provisoria. “Somente uma comunidade de pesquisadores,
que possa prosseguir indefinidamente as pesquisas esta apta a
eliminar as idiossincrasias individuais e histéricas” (Durao, p. 130).

A universidade incumbe nao s6 abrigar comunidades distintas
de especialistas dedicados ao desenvolvimento de seus saberes
proéprios, mas leva-los a trabalhar nos horizontes da crescente
complementaridade das ciéncias. Constitui-se ela, a universidade, no
lugar social da unidade da razao na multiplicidade de suas vozes. Por
isso, a ela por inteiro a entendemos como abrangente articulacdo de
linhas institucionais programaéticas de pesquisa em que se insiram
projetos especificos, plurais e diferencados, sob a responsabilidade
de pesquisadores agrupados nas distintas linhas programaéticas,
responsaveis pela formacao de jovens pesquisadores, sejanos cursos
de poés-graduacao stricto e lato sensu, seja desde os cursos de
graduacéo, convertidos de professores em orientadores.

A acareacao critica dos saberes que circulam na universidade
de forma a se validarem eles nessa comunidade argumentativa
ampliada se acrescenta a necesséria certificacao social deles, ou a
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aceitabilidade por parte da sociedade ampla. Na forma da publici-
dade critica os saberes gestados na universidade necessitam buscar
sua unidade, coeréncia e validacao na exposicao a ela mesma como
um todo, as outras universidades e ao mundo. Comunicacao e
argumentacdo sdo as condicdes da justificacdo das ciéncias na
intersubjetividade do didlogo com as demais préticas do conhecimen-
to e de vida de que se tece a sociedade abrangente, condicbes que
nenhuma outra instituicdo social vale cumprir com a mesma
efetividade e relevancia.

Justificam-se hoje as pesquisas pelos resultados que se tornam
publicos e acessiveis a todos para aléem de suas conseqiiéncias
imediatas e pela recepcao e retorno que a sociedade da a esses
resultados, de forma que a certificacdo social da universidade nao
mais depende de um status adquirido, mas do livre-intercambio de
informacdes, publicacdes e atividades conjuntas que a renovem de
continuo e revitalizem sua atuacao.

Tao necessaria como uma politica da universidade voltada por
inteiro a pesquisa, necessaria mesmo para a existéncia de tal
pesquisa, é indispenséavel uma politica de comunicacao e argumen-
tacdo da universidade consigo mesma integrando todos os seus
setores, de cada universidade com as demais e da universidade com
a sociedade humana hoje posta em escala global. E aos tradicionais
meios de comunicacao, sem deixar de intensificar-lhes o uso, antes
para potenciar-lhes o alcance e a eficacia, cumpre acrescentar as
modernas redes do ciberespaco que alargam os horizontes das
competéncias comunicativas e da necessidade de se entenderem os
homens em tudo o que fazem e pretendem (Cf. Marques, 1997, p
121-39).
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