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A compreensao dos processos educacionais, seja em sistemas, seja nas es-
colas ou nas salas de aula, representa um desafio aos estudiosos da educacio, e
isso tem demandado que se saia das dispersas e padronizadas representagoes
cotidianas sobre esses processos e se adentre em um movimento investigativo
questionador desse objeto em seu contexto. Para essa compreensao, nao hd como
se furtar ao confronto com as criticas emanadas do movimento histérico-cultu-
ral que se interroga sobre a modernidade e sua possivel superagdo: a constitui-
¢@o do espago que viria a ser o da pés-modernidade. Aqui, muitos dilemas se
colocam a reflexao do educador e do pesquisador.

O emprego dos termos pds-modernidade e pdés-moderno nao encontra
consenso entre 0s que se preocupam com a compreensao do momento histérico
contemporineo, em suas diferentes manifestagoes. A discussao sobre essa ques-
tao intensificou-se a partir da segunda metade do século passado. O século XX
construiu caminhos histéricos da sociedade e de seus conhecimentos que acaba-
ram por problematizar as grandes utopias e os modelos de andlise produzidos
nos séculos anteriores — na chamada era da modernidade. Os caminhos das
ciéncias também foram revolucionados nesse século por novas formas de lidar
com as teorizacOes e as linguagens. A evidéncia dos novos fatos socioculturais
levou alguns estudiosos a caracteriza-los como pdés-modernos, instalando-se uma
polémica sobre o fim da modernidade. Além disso, argumenta-se que esses
eventos tratados como novos nao o sao em esséncia, estando eles ainda sob a
regéncia da modernidade, colocando-se esta como um periodo histérico-cultu-
ral e cientifico que ainda nao acabou.

De qualquer modo, néo se pode falar em pés-modernidade sem fazer um
contraponto com a modernidade. A modernidade veio no bojo de uma cultura
na qual se quebram os vinculos metafisicos que explicavam o homem e o mun-
do, tornando-se a razio a fonte da producio dos saberes, da ciéncia, ancorada
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em critérios de objetividade, distanciando-se dos objetos ou dos poderes
transcendentais, religiosos ou metafisicos. Também, o sujeito, o eu, passa a ser
considerado como um sujeito empirico, objeto entre outros objetos do mundo
real, mas que se constitui simultaneamente como condi¢do fundamental de
qualquer experiéncia possivel e da sua andlise (Goergen, 1996, p. 16). O realce
da subjetividade traz a liberacio para que o homem se sirva de seu proprio
entendimento — a sua razao — para, conscientemente, criar normas de pensar e
agir livres de fundamentos em argumentos transcendentes. Com isto, a moder-
nidade abre-se para o futuro e gera a condi¢ao de se pensar e produzir “progres-
so”. Essas caracteristicas da modernidade ndo se péem apenas nos ambientes
cientificos ou filoséficos, elas pervasam toda a sociedade. A modernidade carac-
teriza-se como a era da racionalidade, a qual fundamenta nao sé o conhecimen-
to cientifico como as relacdes sociais, as relacdes de trabalho, a vida social, a
propria arte, a ética, a moral. Além disso, cria condicdes de verdade que enclau-
suram a prépria razao e que geram formas de poder e homogeneizam contextos
e pessoas, impondo-se como instrumento de controle (Habermas, 1990). Criti-
cas abrem-se contra essa razao que se pde como absoluta e objetivada, razdo
que, nas palavras de Goergen (1996, p. 22),

(...) se anunciara como caminho seguro para a autonomia e liberdade do ho-
mem, revelar-se-ia, ao final, o mais radical e insensivel inimigo do homem por
transformd-lo em objeto a servico dos ditames da performatividade cientifico-
tecnolégica. A eficiéncia algada ao nivel de norma suprema da razao imp6s o

abandono dos ideais e fins humanos.

As técnicas e a tecnologia assumem papel de destaque. Busca-se o que
funciona bem, sendo a ciéncia positivada sua base. A homogeneidade é o ideal
de referéncia, e com isso aplainam-se as diferencas, em favor de um geral e um
universal abstratos. Porém, instala-se na modernidade uma crise, uma contra-
di¢o histérica que se traduz nas rupturas trazidas, quer pelas formas cotidianas
do existir, fazendo emergir a necessidade de consideracao das heterogeneidades,
das diferengas, das desigualdades gritantes, quer pelas fissuras l6gicas nas cién-
cias. Sem duavida, ha uma inquietagao instalada, que, para os analistas, tomam
sentidos diferentes e para a qual se propdem respostas diferentes.

Habermas (1990), partindo do pressuposto de que a modernidade nao foi
superada, argumenta que dentro das préprias condicbes instauradas pela
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modernidade é possivel avangar, sair dessa camisa de forca de uma racionalidade
fechada, por meio do uso do que chama de “razdo comunicacional”, uma razao
dialégica, no lugar da razdo auto-referente, trazendo a idéia de uma teoria da
acdo comunicativa. Segundo ele, se entendermos o saber “como transmitido de
forma comunicacional, a racionalidade limita-se a capacidade de participantes
responsaveis em interacdes de se orientarem em relacio a exigéncias de validade
que assentam sobre o reconhecimento intersubjetivo” (p. 289). Muda o centro
de referéncia, instaurando-se uma racionalidade que implica uma consciéncia
reflexiva das expressées humanas, uma racionalidade dial6gica, criando no did-
logo os pontos de apoio de sua validade. Isto pressuporia a diferenciagao clara
do mundo dos fatos objetivos, do mundo das normas sociais e do mundo da
experiéncia interior. A no¢ao habermasiana de racionalidade comunicativa, segun-
do Wellmer (1991, p. 92), refletiria a condi¢ao cognitiva e moral dos humanos
num mundo “desencantado”. E por isso, ainda segundo esse autor, que Habermas
pode pensar a acio comunicativa como portadora potencial de uma racionalidade
diferenciada que sé pode se manifestar depois que se tenha destruido o
dogmatismo implicito das concepc¢des de mundo tradicionais, e na qual os re-
quisitos de validade possam ser construidos pela argumentagao, pelo confronto
de diferentes posicoes, na procura de consensos aceitdveis. A argumentacao como
meio de se obter consenso intersubjetivo assume um papel fundamental, quan-
do ela e as formas de a¢dao comunicativa substituem outros meios de coordena-
¢ao de agdes, de integracao social e de reprodug@o simbdlica, constituindo o que
Habermas denomina “racionalizacao comunicativa”.

Como se pde, entao, a discussao do pés-moderno? Assim como os que
postulam a continuidade da modernidade nos tempos atuais, a posicao dos que
postulam o contrdrio — seu fim — emerge da crise nos estatutos da propria
modernidade. O termo pds-modernidade tem se mostrado polissémico, sendo
utilizado no mais das vezes de modo genérico. De qualquer forma, denota o que
vem depois da modernidade, sendo problematico seu sentido, justamente por
tentar traduzir um movimento da cultura em sociedades em rdpida mutacio,
movimento que ainda estd se produzindo, ndo se distinguindo consolidagoes
que ajudem a qualifica-lo melhor. Pés-moderno designaria uma ruptura com as
caracteristicas do periodo moderno, o que, como ja colocamos, para muitos
analistas ainda nao aconteceu de modo claro. Pode-se adotar a posi¢ao de que
estamos vivendo a transi¢ao para a pés-modernidade e que os sinais, as ten-
déncias verificaveis, traduzem caminhos mais do que posi¢des consolidadas.
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Na expressiao de Rouanet (1987, p. 230) a polissemia desse conceito é devida
ao fato de que ele reflete “um estado de espirito, mais do que uma realidade ja
cristalizada.”

No entanto, o termo tem sido usado cada vez com maior freqiiéncia e
vem sendo empregado para traduzir a posicio do saber nas sociedades mais
desenvolvidas, posi¢do que se delineia nos cendrios atuais, cibernético-
informaticos, informacionais e comunicacionais. Conforme Lyotard (1993,
p. XV), designa-se com essa expressdo “o estado da cultura apds as transforma-
¢Oes que afetaram as regras dos jogos da ciéncia, da literatura e das artes”. Ou
seja, a expressao tenta traduzir as mudangas de estatuto dos saberes que se
processam ao mesmo tempo que as sociedades entram na idade dita pés-indus-
trial. Aqui ja se coloca uma perspectiva que esta deixando a era da modernidade
no passado. Para Lyotard (ibid., p. 3), essas mudancas fizeram-se mais presentes
e intensas a partir do final dos anos 1950, quando a Europa completou sua
reconstrucao, tendo sido mais ou menos rapidas conforme o pais, e, mesmo
dentro dos paises, variou conforme o setor de atividade. Isto se traduz em uma
assincronia geral, que torna complexo o quadro desse conjunto.

Alguns pontos caracteristicos da pés-modernidade foram sintetizados por
Azevedo (1993). O primeiro ponto é que a pds-modernidade surge, como ja
colocamos, pela invalidacio histérica e cultural das grandes analises e seus de-
correntes relatos de emancipacdo. As amplas visdes filosdficas, politicas ou reli-
giosas tipicas da modernidade, que pretendiam tornar aceitdveis normas unicistas,
pelas quais deveriam se reger as coletividades, a ciéncia, o progresso, dando
uma visao integrada, explicativa de eventos e fatos, passam a ser consideradas
apenas como narracoes estilizadas e ndo como visdes objetivas da realidade. A
uniformizacio que impdem, a sua pretensdo a uma objetividade universal, e
suas decorrentes promessas de salvacdo para individuos e grupos, foram
desqualificadas pelos eventos histéricos, pelos totalitarismos, pela dizimacio de
populagdes, pelas coletivizacdes agressivas, restritivas e pauperizantes. Os
sonhos de alcance universal foram abalados e as posturas pés-modernas
desqualificam essas narrativas, essas visdes amplas, colocando os contextos
locais, com suas singularidades e particularidades préprias “como fontes de
resisténcia a toda pretensio moderna e hegemonica de uma cultura universal”
(Azevedo, 1993, p. 29). Instala-se uma grande suspeita quanto as idéias da
modernidade, pela faléncia das utopias criadas — seja como explica¢des cientifi-
cas do real, seja como proposi¢des salvadoras — e ndo realizadas no cotidiano da
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cultura e da sociedade modernas. O desejo de escapar a um mundo duro e
de cuja transformacao nao se tem esperanca, exacerba a individuacdo, a fuga da
realidade, a falta de ideais partilhdveis, a afirmacao da falta de sentido da vida.
H4 um “esvaziamento cético de palavras emblematicas como liberdade, justica,
solidariedade” (id., ibid., p. 30). Na pdés-modernidade, sé permanecem no hori-
zonte como passiveis de melhoria as relacdes interpessoais proximas.

Outro aspecto é que, na pés-modernidade, emerge a ruptura dos grandes
modelos epistemoldgicos, com suas pretensdes de verdade, objetividade e uni-
versalidade, ruptura essa que se faz pela via da idéia “da indeterminagio, da
descontinuidade, do pluralismo teérico e ético, da proliferacio de modelos e
projetos” (id., ibid., p. 31). Os caminhos buscados pelas ciéncias afirmam esse
posicionamento. O determinismo das leis da natureza, como coloca Prigogine
(1996, pp. 26-27), foi posto em questdo. Esse modelo, em suas palavras,

(...) teve um imenso sucesso. A explicacao de qualquer fendmeno natural, em
termos de leis deterministas, parecia estar a disposi¢do e, uma vez que contasse-
mos com essas leis bésicas, dai derivaria todo o resto (a vida, nossa consciéncia
humana) por simples dedug¢ao. Com isso, as leis é que existem, ndo os eventos.

A descoberta das instabilidades em vérios sistemas, o uso do conceito de
caos, de probabilidade, a consideracdo da irreversibilidade do tempo, entre tan-
tas mutagdes em conceitos antes formulados como certezas, colocam uma nova
perspectiva da natureza. As diferenciacdes sdcio-humanas também emergem
como fatos e, assim, a variabilidade humana, as heterogeneidades e ndo as
unicidades s@o enfatizadas. Morin (1996, pp. 46-47), considerando as proposi-
¢oes da modernidade, da cientificidade classica, que penetraram nas ciéncias
sociais e humanas, lembra, por exemplo, que na psicologia o sujeito foi substi-
tuido por estimulos, respostas, comportamentos; na histdria também retirou-se
o sujeito, “eliminaram-se as decisdes, as personalidade, para s6 ver determinismos
sociais. Expulsou-se o sujeito da antropologia, para sé ver estruturas, e ele tam-
bém foi expulso da sociologia”. A considera¢ao da existéncia do sujeito, sua
reposi¢do nas ciéncias humano-sociais que vem se processando sob variadas for-
mas, trouxe a implicacdo necesséria de se considerar o principio da incerteza nas
vidas e na histéria humanas.

Uma dltima caracteristica seria que a era pés-moderna “minimiza o sen-
tido emancipador da histéria que o moderno da ao homem, através dos mitos
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do progresso, da salvacio e da construcao da prépria histéria. Nao é negado este
sentido, mas sua unicidade” (Azevedo, 1993, p. 91). Com a intensificacio da
fragmentacio da realidade social e cultural desencadeada pelas tecnologias, pela
comunicacio de massa, pela informagao intensa, instantinea e rasa, sem refle-
x40, resvala-se para uma multiplicidade de sentidos sem sentido e para a perda
de referéncias mais sélidas, estas se substituindo em avalanches marqueteiras
ou mididticas. Conforme Moraes (2000, p. 212), estamos passando “por uma
nova era quando a producio da cultura tornou-se integrada a producio de mer-
cadorias em geral: a frenética urgéncia de produzir bens com aparéncia cada vez
mais nova”. O impacto instantdneo prevalece sobre os significados e a falta de
profundidade de grande parte da producéo cultural atual é posta em evidéncia
(Jameson, 1996).

Azevedo (1993, p. 32) conclui suas colocac¢bes sobre a pés-modernidade
afirmando que, num sentido negativo, ela traz “um estilo de pensamento de-
sencantado da razio moderna e dos conceitos a ela vinculados”, vendo na
modernidade os “riscos de coer¢ao, totalitarismo, desenvolvimento competitivo
e funcionalista”; de outro lado, num sentido positivo, a pés-modernidade traz
uma nova forma de racionalidade, “pluralista e fruitiva”, longe de pretensoes
universalistas. Santos (1991), com um olhar em fatos sociais, arrola pontos de
oposicao na vida social entre 0 modernismo e o pds-modernismo, sinalizando
alteracdes significativas e alguns indicios. No modernismo, aponta: o motor a
explosio, a fabrica, objetos, sociedade de consumo, noticia, luta politica, subje-
tivismo, unidade. No pés-modernismo: o chip, signos, shopping, espeticulo,
simulacros do real, atua¢do na micrologia cotidiana, ecletismo, pluralidade,
egocentrismo narcisista.

Pontuadas essas questdes em torno da modernidade/pds-modernidade, a
posicao que assumimos na discussdao do tema proposto para este texto é a da
transi¢ao: ndo saimos totalmente das asas da modernidade e nem estamos inte-
gralmente em outra era. Ou, como pondera Goergen (1997, p. 63): “Moder-
nidade e pdés-modernidade ndo se encontram numa relacio de superagao de
uma pela outra, mas numa relacio dialética”. Mas isto, como aponta Terrén (1999,
p. 12), ndo elimina a ocorréncia de fato da deslegitimacio das instituicdes da
modernidade e a transi¢ao instalada traz questdes sobre a legitimidade dos simbo-
los, das identidades e das interpretacdes construidas ao longo da modernidade
e, conseqiientemente, de seu discurso educacional. Esse evento cria vazios cul-
turais, éticos e representacionais, nas relacdes de trabalho, que podem/sao
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ocupados por doutrinas econdmico-sociais ou religiosas cujos impactos sao in-
certos e causam tensdes. As incertezas e as ambivaléncias s6cio-econdmico-
culturais e institucionais deixam margem a um 7oz sense. Assinalamos, também,
que, para o conhecimento nas ciéncias, o que resta como fato é que existe uma
crise no conceito de razao e nas formas de abordagem da natureza, do homem e
da cultura.

Na reflexdo educacional, algumas perplexidades se colocam diante de uma
histéria social que se vem construindo nas condi¢oes colocadas acima. Moraes (2000,
p. 215), considerando esse mundo socioeconémico e cultural peculiar, indaga:

(...) que espécie de curriculo deveremos ter na escola para enfrentar esse desafio?
De quais caracteristicas da modernidade, e do curriculo moderno, deveremos
livrar-nos a fim de fazer com que a escola consiga se alinhar aos novos tempos?
O que conservar? Quais modismos evitar?... Quais valores, praticas e identida-

des s@o, em principio, dignos de respeito e porqué?

A multiplica¢do e a fragmentacdo dos conhecimentos rebate na educacio,
mas os curriculos encontram ainda boa sustenta¢do no discurso cientifico da
modernidade, com seus conhecimentos tomados como um saber objetivo, in-
discutivel. Além disso, o volume e a constante mudanga em conhecimentos e
areas de saber traz para os curriculos escolares uma obsolescéncia que os expde
a critica de varios setores sociais. Conforme sinaliza Subirats (2000, p. 201), a
resposta do sistema educacional tem sido a de multiplicar as matérias, o que é
“uma aposta perdida de antemao, ja que o crescimento exponencial dos saberes
torna totalmente impossivel sua aquisicio em uma determinada etapa da vida”.
Esta situacdo cria, segundo essa autora, a distingao espontinea entre

(...) aquilo que é preciso saber para ser aprovado, que se aprende na escola e ndo
se usa para mais nada, e aquilo que é preciso saber para viver, que, em geral,
aprende-se pela televisao, cada dia menos controldvel pela populacao e mais
inclinada ao despropésito como meio de chamar a atencao.

E preciso considerar entdo que, se o discurso cientifico é uma referéncia
fixa para as matérias curriculares,

(...) a0 contrario, ndo existem referéncias fixas no que se refere aos valores e aos
comportamentos morais, que hoje entendemos basicamente como fatos opinaveis,
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contingentes e discutiveis, pouco aptos, portanto, para uma transmissao siste-
mitica e apoiada em um saber profissional. (Id., ibid., p. 203)

Essas assincronias aguardam melhor problematiza¢ao. O debate acha-se
colocado, as dissonancias entre escola-comunidades-instituicoes-sociedade tam-
bém. Como investigar essas questdes? Uma nova gesialt é necessaria para novos
modos de questionar a realidade, os processos sécio-educativos, e para a condu-
¢@o de pesquisas que nos aproximem de compreensdes mais adequadas desses
processos, das decalagens e disrupturas.

A corrida mundial em busca de novos curriculos educacionais e de uma
formacio a0 mesmo tempo polivalente e diversificada de professores, as propos-
tas de transversalidade de conhecimento em temas polémicos mostram que a
area educacional encontra-se no meio desse movimento em busca de alternati-
vas formativas.

A passagem de uma sociedade industrial para uma sociedade da informa-
¢ao, de uma sociedade segura para uma sociedade plural e instavel gerou crises.
No capitalismo informacional instaurado, “as desigualdades nao se configuram
em simples estrutura de um centro e de uma periferia, mas como multiplos
centros e diversas periferias, tanto em nivel mundial como local” (Moraes, 2000,
p. 212). Nesta sociedade informdtico-cibernética, a educaciao é chamada a
priorizar o dominio de certas habilidades a ela relacionadas e os que n@o pos-
suem as habilidades para tratar a informagao ou n@o tém os conhecimentos que
a rede valoriza ficam totalmente excluidos. Fossos e diferenciacoes entre grupos
humanos estdao abertos. Entdo, “A crise surge pela inexisténcia de uma tnica
forma de vida e pensamento, porque as tradi¢des tém que se explicar e porque
a informagao ndo é um terreno restrito aos especialistas” (Flecha e Tortajada,
2000, pp. 24-25). Crise designa um periodo de dificuldades, sinaliza uma
ruptura de equilibrio em um contexto, seja ele social, individual, cultural, eco-
noémico. Ela incorpora aspectos positivos e negativos que nos movimentos so-
ciais-historicos se entrechocam. As acbes educacionais estdao entre propiciar a
transformacdo ou exacerbar a exclusio.

Cabe observar, no entanto, que, nos sistemas mais institucionalizados, a
razao da modernidade continua a marcar presenca, dentre eles os sistemas edu-
cacionais. Nos sistemas educacionais, de um lado, temos um conjunto de co-
nhecimentos estruturados em verdades que sdao propostos como necessarios as
novas geracoes, ao lado de normas e habitos institucionalizados, formatados na
modernidade, e, de outro, o cotidiano das escolas com seu burburinho interno,
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pessoas com pessoas buscando formas de entendimento mutuo e alternativas
de comportamentos, gestando linguagens, ajustando 16gicas diferentes. A um
observador n@o atento as diferengas ou as trincas, rupturas e buscas que se
processam nesse cotidiano, o que aparece — e isso se observa na maioria dos
relatos da pesquisa em educagdo — é uma espécie de unicidade técnica abstrata
com uma rotina massacrante. Isto estd posto também na realidade escolar, po-
rém sua apresentacio como face tinica das salas de aula pela descricio das ativi-
dades dos professores como apenas uma atividade instrumental, de ensino de
solugdes e dicas, de algoritmos e técnicas, ndo deixa entrever a multiplicidade
de ocorréncias proprias dos cotidianos de pessoas em relacio — no caso, uma
relacao pedagdgica com determinadas intencionalidades, em ambientes cultu-
rais heterogéneos. A voo de dguia pode parecer que essas descricoes do carater
instrumental das acdes dos docentes explica plenamente a rela¢ao educativa
hoje — esta é uma visao da modernidade —, mas a pesquisa educacional recente
vem se debrugando com outros olhares no espaco escolar, vem mergulhando ai
com outras posturas, disposi¢des e valores, trazendo maiores nuances sobre a
lida cotidiana de professores e alunos, questionando se este “instrumental” é tao
instrumental assim, tao técnico ou tao cientificamente referenciado. Com isto
se faz emergirem idiossincrasias, humores, linguagens e cédigos, simbolos no-
vos, trocas inusitadas. Rotina e rupturas, normas externas e consensos intra-
grupos, imposi¢ao e negociacio, licio e interpreta¢ao, cddigo culto geral e codi-
gos locais marcam presenca nas relagdes escolares, construindo-se alternativas
de convivéncia e aprendizagens n@o tdao padronizadas. Estd-se falando aqui de
milhdes de pessoas — criangas, jovens, adultos —, em milhares de escolas e salas
de aula, criando modos de ser e entender 0 seu mundo e o mundo em geral de
modos diversificados. Entendimentos, compreensdes, construidos na impondera-
bilidade. Controles e cercas, balizas normativas e curriculos atuam até certo
ponto nesses espacos. O que nele se gesta? E esse tipo de questio que vem
sendo colocada nos estudos em educac¢do, mais recentemente. Rompendo com
determinismos e grandes modelos explicativos, buscam-se novas formas de
compreensdo do real, onde o diferente e o divergente se instalam. Por mais que
tentemos homogeneizar as escolas e a vida escolar, a ela sio levados hébitos
sociais diferenciados, multiplas etnias, culturas especificas, representacdes par-
celares, situaches sociais dispares, pronuncias diferentes, linguajares grupais,
valores heterogéneos, etc. Serd que a escola, com seus ritos tdo bem descritos
pelas pesquisas, sob a égide da compreensio moderna, sufoca tudo isso,
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homogeneizando criangas e jovens como produtos industriais, ou nelas se pas-
sam outras mediacbes ndo tdo acomodadoras e padronizadoras assim? Quais
movimentos podemos distinguir nas escolas? Ha metamorfoses a procurar para
além dos ritos e das explica¢des ja dadas em abstratos modelos interpretativos
do processo educacional? Como estdo se constituindo os sujeitos, como cida-
daos, que nesse processo estao envolvidos? As respostas estao mesmo dadas
pelas grandes teorias vigentes? A visao determinista que se encontra em muitos
estudos quer nos fazer crer em relagdes e resultados fixados por categorias bem
definidas, segundo principios 16gicos pré-definidos. Até onde essas analises
mantém sua validade?

Lingard et alii (1998, p. 85), discutindo, por exemplo, a pesquisa em
avaliacdo educacional, argumentam que os novos tempos demandam uma
reconceitualizacao dos efeitos, produtos e func¢oes da escolarizacio, lembrando
que estes termos mesmos sao artefatos de uma era industrial. Afirmam que,
para compreender a significacdo sociopolitica da escola e mudar a redundancia
das pesquisas sobre a eficiéncia da escola, a propria pesquisa educacional precisa
ser reconectada a real funcdo da escola na producao de igualdades/desigualda-
des em vérios contextos, pondo-se em questdo o “valor” dos indicadores tradi-
cionais, problematizando-os em cortes s6cio-demograficos-culturais. Com isso,
poderia distanciar-se do modo tautoldgico utilizado até aqui, o qual s6 reforca
as hipéteses educacionais da era industrial: produtividade/eficiéncia/uniformi-
dade. Esses autores colocam, ainda, que hda muitas mudangas ocorrendo nos
espacos escolares em sua conexao com as comunidades em que se situam e com
aspectos mais amplos de uma sociedade informdtico-comunicacional, as quais
ndo podem ser avaliadas simplesmente pela focalizacio nesses elementos da
modernidade, porque “as escolas respondem a outras pressdes além daquelas
propostas e esperadas pelo estado”. Citam Ball (1994, p. 11), dizendo que esse
autor focaliza isso quando observa que: “Politica enquanto prética é ‘criada’ em
uma relagao trialética entre domindncia, resisténcia e caos/liberdade”. As esco-
las estao involucradas em outros espacos para além da relacdo bindria domina-
¢ao/resisténcia, como é sugerido na literatura sobre politicas educacionais. Ha
muito mais vida nas escolas e nas salas de aula para além dessa relagao bindria,
como outros interesses, preocupacoes, necessidades, demandas, pressdes, obje-
tivos e desejos. Por isso a emergéncia da necessidade na pesquisa em avaliagao
de rever seus conceitos de efeitos e impactos.
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As questdes que a contemporaneidade coloca a pesquisa educacional, por-
tanto, sao muitas. A forma de proposicao dessas questdes vem mudando, espe-
cialmente pelo esgotamento das anélises que nao acrescentam conhecimento e
patinam numa repeticdo de jargdes e padrdes ja exauridos. Emerge uma ansia
de compreender processos e situacdes que, para o pesquisador atento e critico,
estdo a margem ou para além do usual modelo de explicacdes e grandes cate-
gorias ja dadas, as quais ndo mais dao conta da realidade, dos desencaixes do
teorizado e do que sucede, em que despontam as insuficiéncias de férmulas
aprendidas. Mas essa percep¢ao demanda a libertacao de modelos interpretativos
erigidos em verdades inquestionaveis e de formas e légicas tomadas como defi-
nitivas e ultimas.

A educacao estd imersa na cultura e ndo apenas vinculada as ciéncias, que
foram tomadas na modernidade como as unicas fontes validas de formacio e
como que podendo oferecer tecnologias de ensino eficientes. A educagao coloca-
se, no seu modo de existir no social, em ambientes escolares e similares, organi-
zada em torno de processos de construgdo e utilizacio dos significados que
conectam 0 homem com a cultura onde se insere e suas imagens, com significa-
dos gerais, locais e particulares, ou seja, com significados que se fazem publicos
e compartilhados, mas cujo sentido se cria nas rela¢des que medeiam seu modo
de estar nos ambientes e com as pessoas. Transversalmente a isto, temos as
midias, as normas, as crengas, os valores extrinsecos. H4 surpresas nesses mean-
dros da histéria vivida, e, como coloca Bruner (1998), essas surpresas sao im-
portantes, pois provocam a reflexdo sobre aquilo que damos por certo e eviden-
te, ou seja, ela é uma reagdo impulsionada pela ruptura de uma certeza. O
pesquisador precisa colocar-se a possibilidade de surpreender-se, se nao, por
que pesquisar? Num periodo transicional, onde estruturagdes e desestruturagoes,
normatizacdes e transgressdes se imbricam dialeticamente, a pesquisa em edu-
cagao se colocam desafios considerdveis para a compreensao das tecituras das
relacGes no ensinar e no aprender, na heterogeneidade contextual onde essas
tecituras se fazem. Ainda, a propria compreensio da educagao como propdsito
social e seu estatuto institucional requerem interrogacdes que transcendem sua

modelagem por teorias ou filosofias que narram um real cada vez menos real.
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