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Dizemos de um tempo situado no tempo e 
na história. Esse é um modo de conceber e 
de construir nossa história no conjunto das 
verdades e lutas que vamos construindo 
em tempos reais. Cada vez mais, vamos 
tomando consciência de que participamos 
de uma grande construção com as condições 
de possibilidades que nos são dadas, 
reconhecendo que “a história torna-se 
história daquilo que os homens chamaram 
as verdades e de suas lutas em torno dessas 
verdades” (VEYNE, 1998, p. 268).  
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Resumo
Este artigo procura tecer reflexões 
sobre o impacto da pós-moderni-
dade na educação e tenta respon-
der a questionamentos emergentes 
com o intuito de auxiliar na minimi-
zação de angústias que perseguem 
os educadores. Primeiramente é 
apresentada uma breve fundamen-
tação teórica sobre a modernidade 
e os paradigmas emergentes. Após, 
são tecidas reflexões de autores 
atuais sobre a educação do presen-
te e do futuro, com destaque para 
o impacto desse novo paradigma 
em educação e suas decorrências 
para a educação formal.  O pre-
sente trabalho não ousa encontrar 
respostas; busca, sim, levantar in-
terrogações e encontrar caminhos 
que possam auxiliar  na resolução 
dos problemas que cercam a  ad-
ministração da educação, entrela-
çando vivências e perguntas, ainda 
em construção. 

Palavras-chave: 
Pós-modernidade; Educação; Para-
digmas emergentes.

Abstract
This  article tries to reflect upon 
the impact of  post-modernity on 
education,  and attempts to give an 
answer to emergent controversies. 
It intends to minimize the anguishes  
that bother many educators. It starts 
with a concise theoretical base on 
what is meant by modernity and its 
emergent patterns. This is followed 
by reflections on education, both 
current and future, by  authors 
acting in the present time, with 
emphasis on the impact of this 
new pattern of education, and its 
consequences on formal education. 
This study does not dare to meet 
with solutions; it tries, of course, to 
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rise inquiries and open paths that 
may help to solve the problems that 
encircle education management, 
interlacing lived occurrences with 
questionings still being built.

Keywords: 
Post-modernity; Education; 
Emergent patterns.

Introdução
No texto a seguir, procuramos te-

cer uma reflexão sobre o impacto 
da pós-modernidade na educação. 
Num primeiro momento, apresen-
tamos breve fundamentação teóri-
ca sobre a modernidade e os para-
digmas emergentes. Num segundo 
momento, tecemos reflexões de 
autores atuais sobre a educação 
do presente e do futuro, com des-
taque para o impacto desse novo 
paradigma em educação. 

A grande questão que nos move 
a escrever este artigo é o fator pa-
radigmas emergentes e suas de-
corrências para a educação formal. 
Não ousamos encontrar respostas. 
Buscamos, sim, levantar interroga-
ções que nos auxiliem a problema-
tizar a administração da educação, 
entrelaçando vivências e pergun-
tas, ainda em construção. 

Vivenciamos um hibridismo, 
além da lógica cartesiana, de ou-
tros tempos da ordem subjetiva 
emergente. O desassossego gera-
do pela angústia em ter de enfren-
tar e lidar com esses tempos ma-
terializa-se em questões que assim 
expressamos: como administrar a 
coabitação desses tempos? O que 

dizem de nosso modo de ser na 
atualidade? Serão eles uma forma 
de controle? Como falar de nossas 
práticas pautadas pelo tempo de 
uma maneira mais exata possível? 
Registramos aqui, nas palavras de 
Paul Veyne, nosso desejo de em-
preender esforços para compreen-
der as práticas, inclusive as nossas, 
enquanto pessoas e educadores, 
como realmente são.

“Foucault não descobriu uma 
nova instância, chamada práti-
ca”, que era, até então, desco-
nhecida: ele se esforça para ver a 
prática tal qual é realmente, não 
fala de coisa diferente da qual 
fala todo historiador, a saber, do 
que fazem as pessoas: simples-
mente Foucault tenta falar sobre 
isso de uma maneira exata, des-
crever seus contornos pontiagu-
dos, em vez de usar termos vagos 
e nobres (VEYNE, 1998, p. 251).

Escrevemos sobre práticas de 
nosso tempo regidas por um ema-
ranhado de tempos. Acreditamos 
que estamos imersos em práticas 
que, nas bordas do invisível, produ-
zem em nós a sensação de controle 
de nosso tempo cronológico e que 
vão tecendo nossos jeitos de ser.

Porém, junto a um mundo que 
parece nos capturar em seus ho-
rários, cronogramas e calendários, 
procuramos nos movimentar no 
interior de nossos limites. Ou, na 
metáfora de Veyne (1998), vamos 
aprendendo a arte de tosquiar sem 
arrancar a própria pele, como é o 
caso da construção deste artigo 
sendo tecido em conjunto, em vá-
rios recortes de tempos – em meio 
a tantas ebulições vividas.

Dizemos de um tempo situado 
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no tempo e na história. Esse é um 
modo de conceber e de construir 
nossa história no conjunto das 
verdades e lutas que vamos cons-
truindo em tempos reais. Cada vez 
mais, vamos tomando consciência 
de que participamos de uma gran-
de construção com as condições 
de possibilidades que nos são da-
das, reconhecendo que “a história 
torna-se história daquilo que os 
homens chamaram as verdades e 
de suas lutas em torno dessas ver-
dades” (VEYNE, 1998, p. 268). 

Sentimos também que o mo-
mento atual, embalado pelos no-
vos paradigmas, é favorável, na 
medida em que nos lança desafios 
para pensarmos sobre as grandes 
ou pequenas questões humanas 
emergentes no presente, como, 
por exemplo, a concepção de sujei-
to, seus regimes de verdades e mo-
dos de subjetivação. Tempo que, a 
exemplo de práticas desterritoria-
lizantes, pode apresentar-se como 
uma ferramenta útil para proble-
matizar a tragédia humana con-
temporânea no desmantelamento 
do homem do conhecimento, das 
certezas absolutas, apontando 
para novas condições de possibili-
dade, acolhendo-o como compa-
nheiro na viagem do desassossego 
contemporâneo.

Dessa forma, para além de um 
suposto controle cronológico, as 
possibilidades de criação em tem-
pos pós-modernos poderão demar-
car terrenos, inventando formas 
singulares de ocupação do tempo 
com fios invisíveis da criatividade e 
curiosidade, singulares desta épo-
ca, instaurando novas formas de 

inserção no mundo, muito ainda 
separado pelas barreiras invisíveis 
das verdades cristalizadas.

I. Ciência, modernidade 
e pós-modernidade
Antes do advento do Modernis-

mo, na Idade Média, a ciência aris-
totélica esteve fundamentada na fé, 
ou em uma mistura de fé e razão. 
Foi preciso que morresse mais de 
um quarto da população européia 
,com a chamada peste negra, para 
que alguém se desse conta de que 
havia um equívoco naquela forma 
de ver o mundo e as coisas naturais 
do mundo. Alguns intelectuais do 
ocidente iniciariam então um cami-
nho novo, o caminho da razão, na 
tentativa de conhecer e controlar o 
mundo além do homem.

Essa época, com início no sécu-
lo XVI, foi chamada Idade da Ra-
zão ou Era da Revolução Científica, 
que, no intuito de controlar o mun-
do natural, escravizou a natureza. 
Conforme Capra (2006), os estudio-
sos a colocaram a seu serviço ou a 
serviço de suas novas conquistas e 
a escravizaram, legitimando a idéia 
de que o homem enquanto obser-
vador neutro não ocupa espaço no 
universo conhecido e, portanto, 
não existe na História, está isento 
de valores e perspectivas.

Ao operar objetivamente, lança-
se mão de um raciocínio abstrato, 
baseado na redução e separação 
das partes constituintes do todo 
para reuni-los novamente a par-
tir de leis de causa e efeito. Nesse 
sentido, as explicações situam-se 
em René Descartes (1986), quan-
do teorizou a separação da mente 
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e da matéria nas suas eloqüentes 
expressões que tanto impressiona-
ram a humanidade, como “Penso, 
logo existo” (ou no latim “Cogito, 
Ergo Sum”), ao conceber o mundo 
como algo mecânico e dividido em 
duas partes: uma parte de sensa-
ções (interna) e outra parte objeti-
va de fenômenos naturais. 

Ao ampliar a teoria cartesiana, 
Isaac Newton tornou claro o con-
ceito de causa e efeito e estabele-
ceu a base da ciência moderna de 
que é possível prever com certeza 
as conseqüências futuras de qual-
quer sistema ou fenômeno, desde 
que sejam utilizados instrumentos 
e medidas adequados. Essa con-
cepção vem reforçando uma or-
dem social e política da racionali-
dade técnica, desespiritualizando a 
cientificidade, pois o foco de con-
quistas não é o homem e seu bem, 
mas o poder das descobertas para 
o avanço tecnológico e controle da 
natureza. A ciência e a tecnologia 
passam a controlar o mundo com 
suas descobertas, enquanto a hu-
manidade perde em humanismo e 
espiritualidade. 

Quanto a isso, Aronowitz e Gi-
roux (1991) escrevem que, desde 
que a ordem da racionalidade pas-
sou a reger as ações no mundo, 
voltando-se para os interesses do 
comércio, da indústria e da buro-
cracia, até os laços de família foram 
modificados ou rompidos, pois os 
interesses tornaram-se impessoais.

Essa forma de pensar, caracte-
rística de uma época denominada 
Modernismo, vem encontrando 
alguns tropeços e obstáculos, ao 
defrontar-se com alguns funda-

mentalistas cristãos, defensores 
da idéia de que essa epistemologia 
exclui Deus e, portanto, o homem 
e outros analistas pós-modernos 
discutem o papel do homem na 
produção do conhecimento. Os 
pensadores pós-modernos abor-
dam a questão do conhecimento 
relacionado ao poder e propõem 
novos caminhos, nem tão linea-
res, de chegar ao conhecimento 
além dos dados e fatos da empiria 
que, obrigatoriamente, conduzem 
à comprovação de verdades e cer-
tezas.

O Modernismo Educacional tem 
seu foco de preocupações em uma 
ordem racional controlada, que 
acabou influenciando as escolas, 
as escolas normais de formação de 
professores a partir de 1840 até o 
século XX, com o gerenciamento 
científico.

Vivenciava-se um distanciamento 
entre professores e equipe técnica 
nas instituições escolares. Professo-
res e alunos exerciam um papel de 
executores de tarefas por outrem 
planejadas, o que lhes roubava 
qualquer possibilidade de autono-
mia intelectual. A mente e o inte-
lecto dos homens também foram 
influenciados pela ciência moder-
na, com suas inquestionáveis cer-
tezas. A fragmentação do fazer e 
do pensar gerou a divisão de tare-
fas hierarquicamente organizadas 
e quantitativamente avaliadas. 

Morin (2005) propõe uma refle-
xão ética e moral sobre as certezas 
da ciência moderna e da necessida-
de de um paradigma que contem-
ple o acaso, pois os princípios que 
explicaram o progresso da ciência 
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físico-química, possibilitando a am-
pliação das explicações científicas 
das ciências físicas, biológicas e so-
ciais, não comportam esse acaso. 

Popper (1989), Kuhn (2006), 
Lakatos (1993) e Feyerabend 
(1988)   têm demonstrado que as 
teorias científicas possuem uma 
face não científica, já imersa nas 
certezas e cristalizada como ver-
dadeira. Popper afirma que as te-
orias existem como verdadeiras 
enquanto estiverem adaptadas ao 
estado de conhecimento da época, 
fazendo-nos ver a diferença entre 
doutrina e teoria científica, a qual 
para ser científica precisa admitir 
a sua falsidade. Kuhn traz a idéia 
da substituição do paradigma e 
de que existem princípios ocultos 
controladores da organização do 
conhecimento. Portanto, toda ci-
ência deve interrogar-se sobre suas 
estruturas ideológicas e sobre suas 
raízes na sociedade e na cultura.

Contrariando a fragmentação do 
conhecimento científico, surge o 
princípio da complexidade, supon-
do a relação entre as ciências; a 
comunicação entre sujeito e objeto 
e a observação e reflexão sobre a 
real complexidade das nossas vidas 
e do nosso universo, admitindo 
como causa dos problemas atuais 
o domínio do domínio da nature-
za, que pressupõe dois antagonis-
mos: a ética do conhecimento e a 
ética cívica e humana. 

Nesse sentido, abandona-se a 
idéia de progresso linear das teo-
rias e seu aperfeiçoamento mútuo, 

sugerindo a idéia de comunidade/
sociedade científica e os conflitos 
entre pontos de vista, themata1 e 
teorias que explicam o desdobra-
mento da ciência evolucionista ou 
revolucionária, estando a ciência, 
portanto, fundamentada na com-
plexidade do conflito.

Assim, a ciência pode ser deno-
minada, como o foi por Popper (op.
cit.), como uma sociedade demo-
crática; o autor afirma não existir 
uma verdade em ciência, sendo a 
única verdade a aceitação dessa in-
vestigação democrática. A dialética 
e as contradições proporcionam a 
eliminação dos erros e o progresso 
científico. Há, portanto, necessida-
de de se ter noção humanista, ética 
e responsabilidade científica pela 
sociologia da ciência, que não exis-
te. Há, sim, alguns caminhos como 
a tomada de consciência crítica ou 
a reflexão sobre os efeitos da ciên-
cia, apesar dos pesos burocráticos, 
e a necessidade de uma ciência da 
ciência que estabeleça a comunica-
ção entre sujeito/objeto, entre os 
diversos campos da ciência e entre 
fatos e valores.

Sobre a ciência ética, Morin (op.
cit.) apresenta algumas teses sobre 
suas observações: a primeira é a de 
que a autonomia dos julgamentos 
de valor acabou; a segunda ver-
sa sobre a necessidade de desen-
volvermos uma ciência nova, que 
comporte a autoconsciência; a ter-
ceira é a de que a noção do homem 
ou homo é muito complexa, bio-
antropológica e biossociocultural; 
a quarta é a de que o desenvolvi-

__________________________________
1 Themata é o plural de thema, vocábulo proposto por Holton para representar o tema da imaginação científica 
como preocupação fundamental, não podendo ser reduzida ao cálculo e à observação (Morin, 2005).
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mento da ciência, principalmente a 
biológica, obriga-nos a redefinir a 
noção de pessoa humana; a quinta 
é a de que os problemas éticos são 
problemas de conflito de valores e, 
finalmente, a de que é necessária 
uma moral provisória. 

O acontecimento, quando con-
fundido com contingência ou sin-
gularidade, foi perseguido pelas 
ciências físicas, humanas e sociais, 
sendo questionado pela Física no 
momento em que as ciências hu-
manas começam a se moldar se-
gundo um esquema mecanicista. A 
Física transforma-se e questiona a 
história e o acontecimento. Talvez 
fosse necessária essa perseguição 
para evitar-se a aleatoriedade e o 
risco no início do desenvolvimento 
da racionalidade científica, confun-
dindo-se com o idealismo. Assim 
também o materialismo (marxismo 
escolástico), ao supor coincidências 
do real com a lógica, dispensando 
as possibilidades de eventualidade 
e aleatoriedade, adquire o mesmo 
status do racionalismo idealista.

Após as experimentações da mi-
crofísica e da biologia moderna, o 
acontecimento é reabilitado. Assim 
como os sistemas possuem uma 
dimensão cosmo-bio-antropológi-
ca, o acontecimento também, de-
vendo por isso ser integrado a este 
para se vislumbrar uma ciência do 
devir.

O sistema é a raiz da complexi-
dade, no sentido de que, se con-
cebermos o ser, a existência e a 
vida como sistemas ou organiza-
ções, estaremos desabrochando 
para outro paradigma científico, 
o da complexidade, ou para uma 

nova organização de pensamento 
e ação ao fazer ciência, analisando 
o objeto e seu contexto dentro de 
sua complexidade. Esse paradigma 
supõe ações conscientes e de auto-
controle, para além da computação 
e da elaboração dos dados; supõe 
responsabilidade e articulação en-
tre meditação e prática social.

Segundo Giroux (2000), conhe-
cimento pós-moderno numa visão 
crítica admite questionamentos e 
auto-análise frente à sociedade, 
transformando-se e transforman-
do situações sociais impeditivas do 
desenvolvimento da justiça e da 
igualdade econômica e social. 

II. Revisitando 
paradigmas
A mudança de paradigma, nas 

Ciências Sociais, ocorreu após a 
mudança de paradigma nas Ciên-
cias Exatas, principalmente na Fí-
sica, após a descoberta da impre-
visibilidade da natureza – tão bem 
explicada e descrita pelas Leis de 
Newton.

As raízes da evolução social não 
se situam numa mudança de idéias 
ou valores, mas nos fatores econô-
micos e tecnológicos. A dinâmica 
da mudança é a de uma interação 
dialética de opostos decorrentes 
de contradições que são intrínse-
cas a todas as coisas. As estruturas 
sociais são construídas dinamica-
mente, por isso, são mutáveis e 
não mecânicas.

Uma palavra que vem sendo mui-
to utilizada – e, infelizmente, até 
mesmo para justificar as mazelas 
do mecanicismo – com o fim de 
discernir a sutil mudança da socie-
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dade a partir de uma nova maneira 
e/ou de novos insights sobre a for-
ma de se compreender o mundo é 
a palavra paradigma. Essa palavra, 
geralmente, é utilizada no contex-
to de mudança de paradigmas, ou 
seja, a mudança de um conjunto 
de idéias básicas generalizadas e 
compartilhadas sobre a maneira 
de funcionar do mundo para novas 
possibilidades de entendimento do 
real, mudando-se ou ampliando-se 
o entendimento convencional do 
real. Esta palavra foi popularizada 
pelo físico Thomas Kuhn (2006) em 
seu livro “A Estrutura das Revolu-
ções Científicas” . 

Kuhn apresenta uma visão con-
textualizada, em que a comuni-
dade científica é conservadora e 
resistente a mudanças, sendo con-
siderado ciência apenas o que os 
cientistas aceitam por consenso. 
Kuhn propõe uma visão dialética 
do conhecimento científico e cha-
ma de “ciência normal” as mudan-
ças evolutivas, e de “revolução” 
as mudanças de paradigmas mais 
profundas.

A palavra paradigma significa, 
portanto, um modelo ou um con-
junto das formas básicas e domi-
nantes do modo de se compreen-
der o mundo e uma sociedade ou 
mesmo uma civilização – do modo 
de se perceber, pensar, acreditar, 
avaliar, comentar e agir de acordo 
com uma visão particular de mun-
do, numa descrição mais aceita, 
culturalmente repassada pela edu-
cação, do que seja a nossa realida-
de, numa bem-sucedida maneira 
de ver, ver-se, vermo-nos no mun-
do, que é culturalmente transmiti-
da às novas gerações. 

Vivemos numa era em que o 
triunfo capitalista estabelece al-
gumas idéias como sendo “natu-
rais”, tais como a competitividade 
e a eficácia tecnológica; em que o 
acúmulo de conhecimentos técni-
cos tão amplamente cultivados e 
incentivados, dentro do contexto 
de uma sociedade industrial e tec-
nicista qual a nossa, é o processo 
comum para se atingir o progresso 
geral; e em que as únicas avaliações 
válidas são as dos balanços con-
tábeis sobre mercadorias, muitas 
vezes pouco ou nada importando 
o desenvolvimento humano ou a 
preservação da natureza, a não ser 
se esta trouxer lucros imediatos.

Boaventura de Sousa Santos 
(1987) afirma-nos que nem Des-
cartes foi tão cartesiano quanto 
o consideramos. Para Santos, o 
conhecimento se dá entre o para-
digma dominante e o paradigma 
emergente, sempre procurando 
uma ciência prudente para uma 
vida e consciência decentes.

Para Santos (1987), a nature-
za das revoluções científicas que 
atravessamos é estruturalmente di-
ferente da que ocorreu no século 
XVI. Sendo uma revolução científi-
ca que ocorre numa sociedade que 
é sempre dinâmica, mutável e com-
plexa, ela própria é revolucionada 
pela ciência. O paradigma a emer-
gir dela não pode ser apenas um 
paradigma científico (o paradigma 
de um conhecimento prudente), 
tem de ser também um paradigma 
social (o paradigma de uma vida 
decente).

Ao longo do século XX, novas 
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descobertas em diversos ramos da 
ciência produziram um desvio radi-
cal nos conceitos de natureza, rea-
lidade e epistemologia. De grande 
importância nesse processo foram 
a teoria da relatividade, a mecânica 
quântica, a descoberta do DNA e – 
já na segunda metade do século — 
o desenvolvimento das teorias do 
caos e da complexidade. 

O conceito de realidade, que nes-
se século foi mecânico, será muito 
provavelmente o orgânico deste 
século XXI. Torna-se evidente que 
os avanços no conhecimento da 
natureza e dos seres, na forma de 
obter-se conhecimento, na comu-
nicação e na tecnologia em geral 
estão rapidamente transformando 
a forma de viver e de pensar da hu-
manidade. Uma idéia fundamen-
tal nesse contexto, originária da 
pesquisa em sistemas complexos 
adaptativos, é que o aprendizado 
é o fio condutor do processo evo-
lutivo da humanidade. Isso vem 
sugerir que a idéia de aprendiza-
do deverá desempenhar papel de 
grande relevância na concepção de 
desenvolvimento social, especial-
mente em economias emergentes 
como a brasileira, acelerando a 
transformação do que hoje se de-
nomina escola em um ambiente 
educacional mais rico, articulado e 
produtivo.

Para Morin (2005), os diversos 
trabalhos de Popper, Kuhn e Laka-
tos assinalam como traço comum 
o fato de mostrar que as teorias 
científicas, como os icebergs, têm 
enorme parte imersa, que não é 
científica, que é a zona cega da 
ciência, indispensável, entretanto, 

ao desenvolvimento dessa mesma 
ciência.

III. Pós-modernidade 
e tecnologia
Vivemos um tempo singular da 

tecnologia perpassando o cotidia-
no. Época de mudanças, descon-
tinuidades e incertezas, tensões e 
conflitos. Segundo Carneiro (2001), 
vivemos a passagem de uma socie-
dade estável para uma sociedade 
instável na qual o futuro domina o 
passado.

A partir da segunda metade do 
século passado, a expressão “Pós-
Modernidade” passa a ganhar for-
ça entre filósofos e estudiosos. O 
Pós-Modernismo surge como uma 
crítica ao Modernismo, vem ex-
pressar que estamos entrando em 
uma nova era, em que os modelos 
epistemológicos do Modernismo, 
com suas pretensões de verdade e 
universalidade, são questionados. 

Segundo Colom (2004), nas últi-
mas décadas do século XX, abriu-
se passagem para a idéia de que a 
modernidade estava esgotada. Em 
conseqüência, surge uma corrente 
de pensamento que se encarregou 
de evidenciar o porquê do fenôme-
no e descobrir as causas da aparen-
te inoperância do Modernismo.

O Pós-Modernismo é marcado 
por uma descrença no racionalismo 
do Iluminismo. A ciência deixa de 
ser a única forma do saber válido e 
passa a ser apenas uma das formas 
de saber. Os grandes modelos epis-
temológicos, com suas pretensões 
de verdades universalmente acei-
tas, dão lugar para a indetermina-
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ção, a descontinuidade, o pluralis-
mo teórico e ético, a proliferação 
de modelos e projetos (AZEVEDO, 
1993).

Vale ressaltar que o termo “pós-
moderno” não encontra consenso 
entre os autores. Giles Lipovetsky 
(2004) adota o termo “Hipermo-
dernidade”, pois destaca que o 
termo “pós-modernidade” já ga-
nhou rugas, tendo o mérito de sa-
lientar uma mudança de direção, 
uma reorganização em profundi-
dade do modo de funcionamen-
to social e cultural das sociedades 
democráticas avançadas. Santos 
(1987) adota a expressão “Paradig-
ma Emergente”, destacando que o 
conhecimento nesta nova era deve 
ser total e constitui-se a partir de 
uma pluralidade metodológica. In-
dependente da nomenclatura ado-
tada, os autores concordam que o 
tema é complexo e multifacetado, 
que resiste a uma explanação redu-
tiva e simplista.

Essa nova alternativa à moderni-
dade apresenta profundas mudan-
ças sociais. Essas mudanças acar-
retam o surgimento de uma so-
ciedade com novas necessidades. 
Colom (op.cit.) ressalta que essas 
manifestações ocorrem no campo 
do pensamento, das tecnologias e 
do conhecimento. “Essa revolução 
tecnológica fez com que o saber 
se transforme no sustento da in-
formação que é por sua vez o sus-
tento da sociedade” (ibid., p. 71). 
Surge a sociedade tecnológica, da 
informação, da transmissão instan-
tânea de dados. Na visão de Colom 
(Ibid.), a tecnologia possibilitou a 
imediatização, a funcionalidade 

máxima e o pragmatismo radical. 
Essa revolução tecnológica funda-
mentada na informação fez com 
que o valor da filosofia e da ciência 
desaparecesse em nome do utilita-
rismo. Na educação formal, os im-
pactos da tecnologia são inúmeros. 
Podemos citar a agilidade na busca 
de informações que a internet pro-
porciona, a adoção dos recursos 
audiovisuais que permitem ilustrar 
com maior clareza os conteúdos 
e as diversas contribuições que a 
tecnologia trouxe para viabilizar o 
ensino à distância, permitindo que 
a educação estenda os seus limites 
físicos e chegue a comunidades 
que não têm acesso a todos os ní-
veis da educação formal.

Mas também existem outros im-
pactos dessa proliferação tecnoló-
gica. Podemos citar a perda do po-
der dos docentes sobre o controle 
do ato educativo, que por vezes 
está nas mãos dos tecnólogos, dos 
especialistas em mídia e por vezes 
está nas mãos dos alunos, princi-
palmente do caso dos Hipermidias 
(BERTRAND E VALOIS, 2001).  

IV. Impacto da 
pós-modernidade 
na educação
Se, num passado recente, acredi-

tava-se que ensinar era transmitir 
informações, hoje “ensinar é de-
sencadear um programa de intera-
ções com um grupo de alunos, a 
fim de atingir determinados objeti-
vos educativos relativos à aprendi-
zagem de conhecimentos e à socia-
lização” (TARDIF, 2002, p. 118). A 
abrangência e a profundidade dos 

Diversidade e valoresDiversidade e valores

Conhecimento & Diversidade, Niterói, n.1, p.30–44 
jan./jun. 2009



40

conhecimentos exigidos no con-
texto atual têm representado um 
imenso desafio às escolas de edu-
cação básica e às instituições de 
ensino superior, responsáveis pela 
educação formal dos indivíduos.

Percebe-se que a passividade cul-
tivada pelo condutismo empirista 
e a conformidade sugerida pela 
crença inatista há muito foram 
superadas pela dinamicidade do 
movimento complexo, pelo ques-
tionamento das verdades instituí-
das e pela fé no potencial criador e 
inovador da mente humana. A cul-
tura do individualismo e da confor-
midade precisa ser substituída pela 
liderança, pela ação transformado-
ra de realidades, pela compreensão 
dos fenômenos que regem as rela-
ções humanas e pela capacidade 
de construir um referencial viável e 
efetivo de si mesmo.

Com uma aguda crítica ao pen-
samento cartesiano na Biologia, na 
Medicina, na Psicologia e na Eco-
nomia, Capra (2006) explica como a 
nossa abordagem, limitada aos pro-
blemas orgânicos, levou-nos a um 
impasse perigoso, ao mesmo tem-
po em que antevê boas perspectivas 
para o futuro e traz uma nova visão 
da realidade, que envolve mudan-
ças radicais em nossos pensamen-
tos, percepções e valores.

Essa nova visão inclui conceitos 
de espaço, de tempo e de matéria, 
desenvolvidos pela Física subatômi-
ca; a visão de sistemas emergentes 
de vida, de mente, de consciência 
e de evolução; a correspondente 
abordagem holística da Saúde e 

da Medicina; a integração entre as 
abordagens ocidental e oriental da 
Psicologia e da Psicoterapia; uma 
nova estrutura conceitual para a 
Economia e a Tecnologia; e uma 
perspectiva ecológica e feminista. 

Como diz Morin (2005), atual-
mente, as grandes disjunções e 
separações nos campos da ciência 
– entre as ciências naturais, entre 
as ciências humanas – fazem, por 
exemplo, com que não possamos 
compreender a nós mesmos, nós 
que somos seres culturais, psicoló-
gicos, biológicos e físicos.

Ensinar não é a mais antiga das 
profissões. É, no entanto, uma pro-
fissão de mudanças e de cada vez 
mais amplas e diferentes expectati-
vas. O ensino é uma atividade hu-
mana, um trabalho baseado em in-
terações entre pessoas e, por isso, 
complexo e desafiador.

A Educação se apresenta num 
movimento entre a conservação e 
a inovação. As demais instituições 
também vivem desafios permanen-
tes pela reorganização em redes e 
em ambientes cada vez mais inteli-
gentes, procurando atender a uma 
geração do século XXI, presa à ide-
ologia da novidade (narrativa do 
futuro) em detrimento da memória 
do passado.

A pessoa passa a ser agente de 
mudança no resgate de sua subje-
tividade constituída em um mundo 
virtual e digitalizado e no desafio 
pelo conhecimento, numa socie-
dade pluralista com nova cultura a 
caminho.

Nesse cenário, a educação procu-
ra ser: ação promotora e iniciadora 
de valores; projeto prospectivo de 
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uma cultura; síntese entre a visão 
cultural e a inovação educativa; 
passagem do indivíduo para o ser 
pessoa na tentativa de garantir as 
aprendizagens fundamentais. A Te-
oria da Educação apresenta-se com 
corpo teórico coerente, contudo 
não dá conta de uma produção de 
sentido (integração da inteligência, 
da afetividade e do desempenho 
social). Bertrand, Valois e Jutras 
(1998) destacam a espiritualidade 
e a ecologia pedagógica no desen-
volvimento de aprendizagens sig-
nificativas e estruturação da perso-
nalidade.

A Educação do Futuro (ou já do 
presente) apresenta características 
de sinergia ambiental harmônica 
com a sinergia pessoal e espiritual. 
Conforme Carneiro (2001), temos 6 
tipos de aprendizagens fundamen-
tais: condição humana; vivência 
da cidadania; cultura matricial na 
plenitude de seus matizes integra-
dores; processos de informações 
e organização do conhecimento; 
identidade vocacional; construção 
de sabedoria na síntese entre co-
nhecimentos codificados e tácitos. 
Em síntese, é preciso aprender com 
qualidade.

O resultado do relatório para a 
UNESCO (DELORS et al., 2006), da 
Comissão Internacional sobre Edu-
cação para o século XXI, apresenta 
o cenário da educação mundial a 
partir das políticas educacionais. 
Trabalha sobre três eixos: horizon-
tes, princípios e orientações para a 
educação. 

Chama atenção para o clima de 
“arena global” em que a humani-
dade está inserida. Destaca o com-

promisso com o desenvolvimento 
humano, além do econômico e 
tecnológico. Dá ênfase à forma-
ção do professor, à formação das 
pessoas e das sociedades. Para tal, 
aposta no papel político dos gover-
nos em assumir tempo e políticas 
educacionais no desenvolvimento 
de pessoas e sociedades. Conce-
be a educação como ato de amor 
para com crianças, jovens, adultos, 
famílias, comunidades e socieda-
des, com destaque para o respeito 
aos direitos universais das pessoas; 
o progresso da ciência e da tecno-
logia; o crescimento econômico, 
tecnológico e pessoal; o desenvol-
vimento sustentável, bem como a 
globalização dos problemas e tam-
bém das alternativas. Trata ainda 
da grande máxima de aprender a 
viver juntos na mesma casa, o pla-
neta Terra. 

Delors et al. (2006) acreditam 
numa educação que se desenvolve 
na metáfora da viagem para o co-
nhecimento, meditação e autocrí-
tica, construindo destino comum 
para a humanidade numa ética 
que desenvolve o todo social, eco-
nômico e pessoal, esculpindo uma 
nova sociedade calcada na forma-
ção continuada para todos. Desta-
cam ainda o esforço pessoal para 
o novo, para um destino coletivo, 
com entidades locais e internacio-
nais implicadas com a educação 
em sentido amplo. Para além da 
informação, educação é trabalho 
em equipe, qualidade, é resulta-
do de políticas públicas, nas quais 
o papel das autoridades torna-se 
fundamental. É cooperação inter-
nacional com ações em rede para 
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difundir inovações e sucessos em 
educação planetária.

Segundo a UNESCO (DELORS et 
al., 2006), saímos de uma comuni-
dade de base para uma sociedade 
globalizada em escala mundial. To-
dos somos convidados à Participa-
ção Democrática, ao Crescimento 
Econômico e Desenvolvimento Hu-
mano, a vivenciar os quatro pila-
res: aprender a conhecer; aprender 
a fazer; aprender a viver juntos e 
aprender a ser. 

Para Delors et al. (op.cit.), uma 
nova meta exige superar a noção 
de qualificação para chegar à no-
ção de competência pessoal, a co-
letivos de trabalho, à capacidade 
de iniciativa, ao gosto pelo risco, 
ao gerenciamento e à resolução de 
conflitos, à aptidão para relações 
interpessoais relacionando matéria 
e técnica, estabelecendo relações 
estáveis e eficazes entre as pessoas. 
A educação ao longo de toda a vida 
baseia-se em quatro pilares. Ela é 
um todo e, para tal, precisamos de 
novas políticas pedagógicas.

Estamos em um período de crise, 
no qual espaço e tempo são admi-
nistrados pelo homem. A atuali-
dade é pautada pelo imediatismo, 
pelo descarte, pelo hiperconsumo. 

Diante de um mundo globaliza-
do e multicultural, como devem ser 
estruturados os currículos? Deverão 
ser priorizados os conteúdos locais 
ou globais? Como podemos dessa 
forma conciliar o direito à diferença 
e a manutenção da igualdade?  De 
que forma e em qual intensidade a 
tecnologia deve estar presente no 
processo educativo e na formação 
de professores?

Essas e outras questões resul-
tantes deste período de mudanças 
de paradigmas pairam no ar e não 
possuem talvez uma única respos-
ta ou único caminho. Devemos, 
porém, ficar atentos para que o 
paradigma a emergir não possa ser 
apenas um paradigma cientifico (o 
paradigma de um conhecimento 
prudente): tem de ser também um 
paradigma social de uma vida de-
cente (SANTOS, 1987). 

A ciência moderna gerou um co-
nhecimento funcional do mundo 
que alargou as nossas perspectivas 
de sobrevivência. “Hoje não se tra-
ta tanto do sobreviver, mas do sa-
ber viver” (ibid., p. 53).

A configuração desse cenário é 
um rascunho da realidade, traça-
do superficialmente. Muito mais 
se precisa considerar e muito mais 
se precisa compreender. A preo-
cupação de todo educador é, em 
primeiro lugar, refletir e entender 
a sua prática e as concepções que 
norteiam essa prática; mas, como 
ensinar é um processo interativo, é 
preciso superar a reflexão solitária 
e lançar um olhar sobre os fenô-
menos que ocorrem à sua volta. A 
interatividade do ensino conside-
ra prioritariamente a sala de aula, 
mas passa também pela compre-
ensão de seu papel na coletivida-
de da ação docente em diferentes 
níveis de ensino.

Nossas teorias e nossas práticas 
nos legitimam com contribuição 
relevante em educação nos dias 
atuais. Ainda temos uma bela his-
tória a construir num contexto que 
prima pelo crescimento econômico 
e que, muitas vezes, ignora o de-
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senvolvimento integral da pessoa.
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