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RESUMO

Este artigo faz uma reflexao da interface educagao/midia/comunica¢do no cenario
contemporaneo. Nesse sentido, propde como desafio a educagdo reconhecer-se
como sistema complexo no qual a comunicagdo ¢ o elemento constitutivo e
promotor dessa complexidade.
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A Educagao hoje esté inserida em um cenario de saberes separados,
fragmentados e compartimentados. Essa “hiperespecializacdo” ¢ uma
especializacdo fechada em si mesma sem permitir a integracdo da edu-
cagdo em uma problemadtica global ou em uma concepg¢ao de conjunto.
Além disso, o retalhamento das disciplinas torna impossivel apreender
“o que ¢ tecido junto”, isto €, o complexo, ja que o sentido verdadeiro
nasce das relagdes entre os componentes do todo.

Nesse cenario, o grande desafio da escola € entender que o desafio
da globalidade ¢, também, um desafio da complexidade. Existe comple-
xidade, de fato, quando os componentes (como o econdmico, o politico,
o socioldgico, o psicoldgico, o afetivo), que constituem um todo, sdo
inseparaveis, existindo um tecido interdependente, interativo e inter-
retroativo entre as partes e o todo, assim como entre o todo e as partes.

Efetivamente, a inteligéncia que sO sabe separar fragmenta a
complexidade do mundo em partes estanques, fraciona os problemas,
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unidimensionaliza o multidimensional, atrofia as possibilidades de
compreensdo e reflexdo, eliminando, assim, as oportunidades de um
julgamento corretivo ou de uma visao a longo prazo. De acordo com
Morin,

a insuficiéncia para tratar nossos problemas mais graves constitui um dos
mais graves problemas que enfrentamos. De modo que, quanto mais os
problemas se tornam multidimensionais, maior a incapacidade de pensar
a sua multidimensionalidade, quanto mais a crise progride, mais progride
a incapacidade de pensar a crise, quanto mais planetario tornam-se os
problemas, mais impensaveis eles se tornam. Uma inteligéncia incapaz
de perceber o contexto e o complexo planetario fica cega, inconsciente
e irresponsavel (2001, p.14).

A fragmentag¢do dos conteudos ndo s6 trouxe a divis@o do trabalho,
mas também os inconvenientes do confinamento e do despedagamento
do saber, produzindo o conhecimento e a elucida¢do, mas também a
ignorancia e a cegueira.

Percebe-se que o nosso sistema de ensino, ao invés de se preocu-
par em resolver essa problemadtica, submete-se a ela. Na escola primaria
ensina-se a isolar os objetos e a separar as disciplinas ao invés de reuni-los
e integra-los. Obriga-se o aluno a reduzir o complexo ao simples, isto €, a
separar o que esta ligado, a decompor € ndo a recompor ¢ a eliminar tudo
que cause desordens ou contradi¢des no processo de aprendizagem.

Em tais condi¢des, os alunos perdem suas aptiddoes naturais
para contextualizar os saberes e integra-los em seus conjuntos. Ora, o
conhecimento pertinente € o que contextualiza qualquer informagdo e,
se possivel, a insere no conjunto a que pertence.

Deve-se, pois, pensar o problema do ensino, considerando, por
um lado, os efeitos da compartimentacao dos saberes e da incapacidade
de articuld-los e, por outro lado, que a aptiddo para contextualizar e
integrar ¢ uma qualidade fundamental da mente humana, que precisa
ser desenvolvida e ndo atrofiada.

Sendo assim, além do desafio da globalizacao e da complexidade,
ndo se pode deixar de citar a expansdo descontrolada do saber. O cresci-
mento ininterrupto dos conhecimentos constrdi um nimero gigantesco
e discordante de linguagens. Para Morin, a Uinica forma de solucionar-
se essa dificil equagdo ¢ reformar o pensamento, ou seja, empregar a
inteligéncia para responder a esses desafios e permitir a ligacdo de duas
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culturas dissociadas. O autor propde uma reforma paradigmatica que
torne o aluno apto a reorganizar o pensamento (2001, p.20).

Nesse contexto, a educacdo deve mostrar que ndo ha conhecimento
que ndo esteja, em algum grau, ameagado pelo erro e pela ilusdo. Assim,
toda aprendizagem comporta esse risco € o0 maior erro seria subestimar o
problema. O conhecimento em forma de palavra, de idéia ou de teoria é
o fruto de uma tradugdo/reconstru¢do por meio da linguagem e do pen-
samento e, por conseguinte, esta sujeito ao erro. Esse conhecimento, ao
mesmo tempo tradugdo e reconstru¢cdo, comporta a interpretacdo, o que
introduz o risco de erro na subjetividade do conhecedor, de sua visdo
do mundo e de seus principios de conhecimento. A projecao dos medos
¢ desejos de cada um e as perturbacdes mentais trazidas pelas emocdes
multiplicam esses erros.

Na comunicacdo em sala de aula, vé-se nitidamente a presenca
dessa equacao, pois existem muitas pessoas envolvidas e o processo de
tradugdo/reconstrucao torna-se muito mais complexo. Pode-se classificar
esses erros, de acordo com Morin (op. cit, p.21), em:

Erros intelectuais: aqueles que fazem resistir a informagao que nao
convém ou ndo se pode assimilar.

Erros mentais: aqueles associados ao imaginario.

Erros da razdo: aqueles relacionados a utilizagdo de uma racionalizagdo
(fechada) ao invés de uma racionalidade (aberta).

Existem, ainda, outros elementos influenciadores no processo de
aquisi¢ao de conhecimento: os paradigmas, doutrinas e estereotipos que,
juntos, determinam o Imprinting Cultural, termo proposto por Konrad
Lorenz e adotado por Morin para dar conta da marca indelével imposta
pelas primeiras experiéncias do animal recém-nascido. Esse imprinting
marca os humanos desde o nascimento, primeiro com o selo da cultura
familiar, posteriormente com o da escola, o da universidade e o da vida
profissional.

Percebe-se, portanto, que o ensinar e o aprender apdiam-se numa
polarizacdo desmesurada e excludente. Esses processos baseiam-se em
conceitos opostos como, por exemplo, conhecer/ignorar, inteligente/
incapaz, modelo/imitacdo. Esse sistema bindrio mantido por inclusdes
¢ exclusdes ¢ uma heranca ocidentalizante da Filosofia que refor¢a o
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pensamento dicotdmico e pertence ao que se chama, tradicionalmente,
de 16gica binaria.

Entende-se que a dicotomia ¢ um dos paradigmas que apresentam
uma valorac¢ao simplificadora que exclui o raciocinio e produz uma reagao
de conforto rapido e cdbmodo em um mundo de complexidade crescente.
Assim, determinar um aprendizado como certo ou errado parece funcionar
como barreira para a divida e para a necessidade de pensar.

Morin escreve que, no reino cosmofisico ou astrofisico ou qui-
mico-fisico, as dicotomias sdo uma mentira. Por 1sso, a ciéncia classica
terminou reconstruindo, nesse mesmo ambito, as dicotomias que existem
no mundo ideolodgico.

Baggio apresenta essa dicotomia como

caracteristicas do pensamento tradicional, com forte influencia do
pensamento grego que foi mantido no decorrer da histéria e que ainda
se faz presente na sociedade contemporanea, ¢ a criacdo de linguagem
dicotdmica pela qual o humano é percebido, tratado, educado. Esse pa-
radigma antropoldgico opde natureza a cultura, fragmenta o humano em
razao-emogao, sujeito-objeto, academicismo-objetividade, corpo-alma,
matéria-espirito, masculino-feminino, hemisférios cerebrais direito-
esquerdo e o conhecimento a partir de identidade e da ndo identidade
(1999, p.26).

E, ainda o mesmo autor (op.cit., p.4), aponta implicagdes para
quem nao consegue ver além da dicotomia:

O nefasto desse tipo de compreensdo estd na distingdo, por vezes opo-
si¢do, lancada sob aspectos indissociaveis, assim como a limitagao, que
toda a polarizagdo traz, por ignorar tantos outros elementos intermediarios
ou distintos que compdem a vida.

Também a vida didria, conseqiientemente, ¢ contaminada pela
logica binaria criando problemas de oposi¢do tais como: pai/filho,
homem/mulher, crianga/adulto, etc. Toda essa série de dicotomias esta
relacionada a linearidade verbal (inicio, meio e fim). A linearidade deu
cunho fisico concreto sob a forma de digitos aquilo que o mundo do
conhecimento j4 organizava de modo abstrato, ou seja, digitos seqiienciais
que devem ser lidos um apds o outro, obrigatoriamente, o que solidifica
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essa no¢do. Cada membro, apos ser lido é, simplesmente, abandonado
em funcdo do subseqiiente.
Morin (1997, p.25) afirma que

0 regresso ao comego ndo € um circulo vicioso se a viagem, como hoje a
palavra trip indica, significa experiéncia, donde se volta mudado. Entdo,
talvez, tenhamos podido aprender a aprender aprendendo. Entao, o circulo
terd podido transformar-se numa espiral onde o regresso ao comego €,
precisamente, aquilo que se afasta do comego.

Reforga-se, portanto, a idéia de que a linearidade favorece a
nocao de conhecimento acumulado e quantitativo ao invés de ofere-
cer possibilidades de relagdes complexas. Para Morin (1990, p.08), a
palavra complexidade lembra problema, e ndo solu¢do. Nao ¢ utilizada
para designar idéias simples, e tampouco se reduz a uma utnica linha
ou vertente do pensamento. Pensamento complexo ¢ aquele capaz de
considerar todas as influéncias recebidas: internas e externas. O pensa-
mento complexo ndo pode ser linear. A complexidade integra os modos
simplificadores do pensar e nega os resultados mutiladores, unidimen-
sionais e reducionistas.

A dificuldade do pensamento complexo € justamente enfrentar
a confusdo, a incerteza, a contradi¢do e, a0 mesmo tempo, conviver
com a solidariedade dos fendmenos existentes em si mesmos. Tal qual
o humano, que ¢ um ser complexo, pois concentra fendmenos distintos
que influenciam suas a¢des e provocam transformacoes, assim também
¢ o conhecimento.

De acordo com Demo, o conceito de Complexidade remete ao
conceito ja comum de caos estruturado; para ele, um fato complexo

¢ cadtico no sentido de que seu ser apresenta-se dotado de propriedades
ndo lineares ou de dinAmica também ambigua/ambivalente. E estruturado
porque, na maior desordem, sempre € possivel divisar alguma ordem”
(2002, p.13)

Ainda segundo o autor, a complexidade apresenta caracteristicas
que, entendidas, facilitam a compreensao do conceito ¢ a sua utilizagao;
sdo elas:

a) Dindmica: ndo pode ser complexo o que ndo for campo de forgas
contrarias, em que eventual estabilidade € sempre re-arranjo provisorio.
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A dinamicidade ndo deve executar movimentos permanentes, na mesma

dire¢do, como as estruturas sist€émicas, que acentuam as mudancas dentro

do sistema, fechando-se em si mesmas, perdendo de vista a mudanga.
Assim, segundo Demo,

a ciéncia, para persistir na sociedade, precisa constituir paradigma, até
porque ¢ condi¢do social de validade. Surgem escolas, representantes
relevantes de teorias; praticas, institui¢des especificas fisicas e virtuais
(institutos, editoras, programas, sites). Assomam-se também seguidores,
discipulos e todos os que acabam vivendo a sombra do paradigma, ja
tornado, para essa gente, ‘teoria oficial’. Esse lado da estrutura entretan-
to, ndo foge da invasdo da dindmica, também prépria do conhecimento
cientifico: quanto mais paradigmatica a escola cientifica, menos cientifica
tenderd a ser, ou seja, quanto mais alguém se imagina ‘valer’ em socieda-
de, menos € capaz de manter essa validade, porque comega a fazer algo
que agride a unidade de contrarios: perdendo a visdo critica e autocritica,
abandona o argumento e refugia-se na auto defesa. (2002, p.14)

Ou seja, todo paradigma cientifico, enquanto € institucionalmente
defendido, também ¢ institucionalmente corroido pela acdo implacavel
da dindmica do tempo. A mediocridade tende a tomar conta da escola,
ja que toda defesa tende a ser mediocre; ao invés de revelar tanto mais
o desafio da inovacdo, evita-o por medo da mudanca. O fechamento
institucional, natural na sociedade, ndo resiste a corrosdo do tempo, o
que também ndo ¢ menos natural.

E preciso observar que a dindmica indica processo que, a partir
de componentes formalizaveis e controlaveis, detém outros estritamente
incontrolaveis e ndo formalizaveis. Dinadmica controlavel ndo € dinamica
propriamente, pois se restringe a rotas previsiveis. Rota propriamente
criativa € aquela que avanga no imprevisivel; a dindmica implica o des-
conhecido necessaria ¢ intrinsecamente.

b) Ndo-linearidade: a ndo-linearidade implica muito mais que emara-
nhados, labirintos e complica¢des onde podem-se ver processos que se
complicam, mas nao se complexificam. Multiplicidade de coisas ndo
faz complexidade necessariamente, até porque o complexo pode provir
do simples e vice-versa. E preciso ultrapassar a nocdo de simples orga-
nizagdo das partes para uma relagdo do todo e as partes, feita a0 mesmo
tempo de relativa autonomia e profunda dependéncia. A ndo-linearidade
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implica equilibrio em desequilibrio, ja que a seguranca de algo fechado
coincide com a sua morte. Para continuar existindo, € mister mudar, ndo
apenas mudar linearmente, de modo previsivel, tranqiiilo, controlavel,
mas de modo criativo, surpreendente e arriscado.

No todo complexo convivem estruturas e dinamicas desencontra-
das, como é, por exemplo, o processo de amadurecimento e envelheci-
mento, de funcionamento e de fadiga, de vigéncia e de passagem. Nao
¢ possivel resolver essa equagdo, por que ndo ¢ uma equagdo linear e
isso fortaleceu a tendéncia de assumir a nogdo de resolver problemas
com a proposta de livrar-se deles. Segue dai que o ideal seria a situacao
sem problemas, marcada pela rotina tranqiiila de todos os dias, um apds
o outro. Observando-se bem, ndo ha problema maior do que ndo ter
nenhum: so realidades mortas, se existissem, seriam assim. Resolver
problemas significaria, primeiro, ndo cultivar aqueles inuteis, insoltuveis,
irrelevantes; e, segundo, fomentar aqueles criativos, que abrem poten-
cialidades de horizontes novos, energizam e motivam, levando sempre
a apreender.

E preciso estabelecer essa perspectiva no ambiente escolar,
modificando os discursos e as praticas lineares que reduzem a apren-
dizagem a um saber extenso e cumulativo que impede a percepcao do
complexo. O preco de uma autonomia na comunicac¢ao escolar é pensar
complexamente.

c¢) Capacidade reconstrutiva: a natureza ndo € vista somente como uma
usina sistémica replicadora, mas como um sistema dindmico caotico e
criativo, capaz de efetivar e, sobretudo, de criar potencialidades irrever-
siveis. Marcada pelo efeito do tempo, tais estruturas dissipativas con-
seguem produzir processos que, aparentemente, ultrapassam os pontos
de partida e sinalizam dimensdes inovadoras. Tudo ¢ uma questao de
codificacdo e torna-se fundamental perceber seus limites. Assim, seu
significado ¢ sempre reconstrutivo. Se se colocarem vinte pessoas em
torno de uma mesa € se contar a primeira uma pequena histéria, que a
contard para a segunda e, assim, sucessivamente, constatar-se-a que o
relato chega a ultima pessoa de modo deturpado, porque foi naturalmente
reconstruido nessa trajetoria. Nao se consegue reconstruir a historia,
como se fosse texto xerocado, porque o potencial cultural de cada pessoa
interfere alterando e modificando a mensagem inicial.
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Todavia, quando se grava sucessivamente em vinte computadores o
mesmo arquivo, tem-se o mesmo contetido em todos eles. Por isso pode-
se refletir sobre a idéia de que os computadores, como os temos hoje, sdo
maquinas sofisticadas, complicadas, mas ndo propriamente complexas.
Nem mesmo quando se torna apto a reproduzir textos pela técnica do
hipertexto, alcanca qualquer dimensao ndo linear: todo hiperlink puxa
o hipertexto a que esta linearmente ligado, nada mais. Essa técnica enri-
quece a producdo de textos, mas ndo passa de técnica replicadora. Nao
¢ capaz, sozinha, de recriar, interpretar, construir texto. Essa atividade
criativa permanece nas maos do usuario, o que tem levado a se reconhecer
que ndo existe propriamente software educativo: a capacidade educativa
do software provém do educador, ndo da tecnologia em si, que constitui
artefato muito complicado, mas estritamente linear.

H4 ainda uma forte polémica sobre o processo criativo. De partida,
¢ comum imaginar que “criar”’ ¢ como retirar do nada. Mas, na natureza,
nenhum processo dindmico se retira do nada, tudo € reconstrutivo. Essa
reconstrucdo da complexidade aponta para outras dimensdes funda-
mentais como sentido de autonomia e aprendizagem. Tanto o processo
evolutivo quanto o historico insinuam fortemente que nao se trata de mero
crescimento cumulativo, mas qualitativamente diferenciado. As espécies
ndo se complicam apenas, se complexificam. A natureza, a ndo ser em
seus codigos formais, jamais se repete. E, nisso, tipicamente produtiva.
O ritmo temporal varia enormemente, como afirma De Landa, ao inter-
pretar a dinamica social dos ultimos mil anos, ndo pela via hermenéutica
comum, mas pela geologia, para mostrar que em termos de dindmica nao
linear, uma nada deve a outra:

a dindmica reconstrutiva pode ser vislumbrada ndo apenas em fendmenos
que nos aprecem frontalmente histdéricos, como seriam as sociedades
humanas, mas igualmente em fendmenos geoldgicos e naturais: a pedra
ndo se move na dimensao humana do tempo, ja que 70 anos representam,
para esta, vida toda; pareceria esdrixulo falar de dialética da pedra; no
entanto, em sua dimensao prépria do tempo — milhdes e milhdes de anos
—, move-se tanto quanto a flor que desabrocha e fenece em alguns dias.
(1997, p.86)

Assim, pode-se entender que, nos sistemas complexos, a parte
simples €, como regra, descartavel. A parte complexa ¢ intrinseca. Na
complexidade, as partes formam hierarquia convergente que estabelece
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campo de forca entre elas, de tal sorte que flui uma dindmica produtiva,
mas nao cumulativa e contigiia. Segundo Morin, existe uma constituicao
hologramatica para indicar que o todo esta na parte e a parte no todo, ou
seja: em cada parte, estd o sentido do todo, mas ndo o todo propriamente,
porque, se assim fosse, ndo se poderia dizer que o todo ¢ maior que a
soma das partes. Na verdade, essa expressdo € incorreta: nenhum todo
complexo € soma. E, sobretudo, trama, rizoma, teia.

A autonomia do complexo advém da tessitura sistémica, de um
lado, mas realiza-se na dindmica também nao-sistémica, de outro, por-
que sua criatividade provém de sistema em constante amadurecimento
e faléncia consigo mesmo. Metaforicamente, pode-se apelar para o
alcance de um ideal, que ao ser alcangado, deixa de ser o ideal. O ideal
de um ideal € ndo se realizar, assim como a utopia: um lugar que marca
a falta de lugar. Utopia realizada deixa de ser utopia. Todavia, sem ela,
contenta-se com o que se tem.

A complexidade produz a sua autonomia na incompletude, porque,
a rigor, somente realidades incompletas podem ser autdnomas. Auto-
nomo nao ¢ o que pode separar-se, isolar-se, incomunicar-se, mas o que
precisa de complemento, de atualizacdo para manter-se em horizonte
proprio. SO € possivel ser autbnomo com referéncia aos outros, nunca
sozinho. A autonomia constitui dependéncia negociada, pois sujeito ndo
¢ o que exclui o outro, mas o que convive sem perder-se € sem apenas
dominar.

Entdo, ¢ evidente que a linearidade ¢ prejudicial para a construcao
de qualquer linguagem e conhecimento. A educagdo tradicional apresenta
questdes que ndo fogem da leitura seqiiencial e ndo obrigam a releitura,
ndo afastando, conseqiientemente, o emissor € o receptor da dicotomia.
De algum modo, pode-se dizer que os sistemas de signos, em geral, ndo
cabem nas concepgoes dicotomicas que os filésofos da tradi¢do ocidental
criaram: mente/matéria, corpo/alma, sujeito/objeto, significante/signifi-
cado e varias outras.

d) Processo dialético evolutivo: o cérebro humano € o principal exemplo
desse processo ja que levou milhdes de anos em formagdo para atingir o
patamar atual e possui visivelmente habilidades reconstrutivas e seleti-
vas que ultrapassam, de longe, propriedades logicas reversiveis. Assim
também ¢ a capacidade de aprender. Quando se imagina que processos
complexos podem ser aprendidos, insinua-se apenas que esses processos
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devem incluir criatividade auténtica, no sentido de produzir modos de
ser que sdo sempre vir a ser, de reconstru¢do e ndo de criagdo.

e) Irreversibilidade: refere-se a inser¢ao temporal na qual, com o passar
do tempo, nada se repete, por mais que possa parecer. Refere-se ainda,
ao carater evolutivo histdrico da natureza. Assim como o ser humano
nasce, vive, cresce € morre, a natureza também nao volta a sua forma
original. A passagem dindmica acarreta inovagao intrinseca em maior ou
menor grau, de tal forma que os produtos sempre acabam tornando-se
processos. Nada esta propriamente pronto, porque a incompletude € o
que garante o deu carater processual.

Todo fenomeno complexo possui individualidade. Se observarmos
o cérebro humano, de um lado, todos sao iguais, fisiologicamente falando;
de outro, cada um ¢ profundamente diferente do outro, porque a evolucao
historica implica experiéncias variadas no espaco € no tempo, ativagao
maior ou menor de certas rotas neuronais, seletividades preferenciais de
motivagdo. Assim também acontece na cultura, todas possuem tragos
comuns, mas cada uma ¢ marcada por criatividade propria. Quando
ocorre a truculéncia de uma cultura impor-se a outras culturas, a irre-
versibilidade individual aparece no fenomeno inevitavel da aculturagao,
por meio da qual a cultura violentada reage a seu modo, mesmo quando
descaracterizada.

1) Ambiguidade/Ambivaléncia: a ambigiliidade refere-se a estrutura, no
sentido da composi¢do também desencontrada de seus componentes,
tipica da unidade de contrarios. Estruturas ambiguas ndo facultam
sobreposi¢des rigidas, replicadoras de si mesmas, porque sdo cadticas
intrinsecamente. Embora em todo caos seja possivel identificar estruturas,
porque existir € também proceder de alguma forma, predomina a abertura
para novos desafios ndo contidos no que esta dado, até porque nunca ¢
possivel estabelecer o que ja esta dado e o que se poderia dar.

A ambivaléncia refere-se a processualidade dos fendmenos com-
plexos, mais facilmente visivel porque vinculada a seus modos de vir a
ser. Algo ¢ ambivalente quando sua dindmica € constituida de valores
contrarios, estabelecendo entre eles campos contrarios de forga. Assim
essa caracteristica ¢ melhor visualizada em fendmenos de tessitura mais
qualitativa, como participa¢do, envolvimento, felicidade, conhecimento,
aprendizagem. Como argumenta Bova,
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enquanto a sociedade, de uma parte, pressiona para a reprodugdo me-
diocre e conservadora do sistema social, persiste nela forga irresistivel
que € o conhecimento. Conhecimento s6 ‘conhece’ se for questionador

e inovador. Por isso vale dizer que argumentar ¢ questionar. (1990, p.
244)

E afirma, ainda que

as instituicdes humanas sdo inerentemente conservadoras. Lei, religido,
escolas, costumes sociais, todas as institui¢des humanas estio enraiza-
das na necessidade de prover bases firmes e estaveis para as interacdes
sociais (ib)

Na historia da espécie humana, a for¢a inovadora sempre foi,
acima de tudo, fruto do conhecimento critico: a parte da espécie que
sabe construir conhecimento proprio desenvolve tecnologias de mudanga
irrefredvel, civiliza-se e impde-se a outras sociedades.

Portanto, conhecimento ¢ intrinsecamente constituido de certezas
ambivalentes, ou de ambivaléncias certas, razao pela qual se mantém ino-
vador. Nada seria mais conservador no conhecimento do que a producao
de certezas. Todavia, a desconstrucdo e a possibilidade de reconstrucao
¢ a alma do conhecimento inovador.

Ja foi dito que aprende-se do que ja se havia aprendido, conhece-se
com base no conhecido, langcando-se mao do nosso patrimonio cultural
disponivel. Porém, mesmo que se quisesse apenas transmitir conheci-
mento, isso seria impraticavel diante de dois horizontes entrelacados: ¢
inviavel biologicamente, porque o trajeto evolucionario dotou os seres
humanos de cérebro tipicamente reconstrutivo, e € invidvel culturalmente,
pois histdria e cultura oferecem o contexto intrinsecamente criativo da
linguagem e da interpretagdo.

Mesmo assim, a tendéncia padronizante da sociedade leva a captar
a realidade de forma estatica. Nao se capta propriamente o0 movimento,
sobretudo ndo linear, mas o lado linear das dinamicas, sempre atras de
regularidades e até mesmo de “leis” da realidade. E assim que se reage,
por exemplo, ao desconhecido: primeiro se busca o que nele havia de
conhecido, familiar; segundo, destaca-se o que nele se repete, porque
se domina melhor o que se apresenta de modo uniforme, homogéneo.
Instintivamente, diante da dindmica estonteante, o ser humano sente-se
menos perdido quando vislumbra nela pontos recorrentes, séries recursi-
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vas, modos de ser. Nao ¢ sem alguma razio que o positivismo, sobretudo
o empirista, insiste no “reteste” como critério metodoldgico fundamental.
Por tras dessa exigéncia aparentemente logica esta a expectativa estatica
da realidade reversivel, sobretudo confidvel. Implica fatal pressuposto
epistemologico que tem como resultado a “ditadura do método™, tal qual,
segundo Morin (2001), ao invés de o método procurar captar a realidade,
seleciona nela o que pode captar e declara real apenas o que capta.

Isso se da porque cendrios instaveis, cadticos € moveis provocam
mal-estar. Resta a impressao de que o cérebro esta melhor evoluido para
desenhar cenarios de ordenamento da realidade. O que se repete € mais
interessante para a ciéncia do que aquilo que se cria.

Entretanto, a atividade padronizadora do cérebro ndo poderia
ocultar a sua outra face: apds desenhar cenarios recorrentes, € capaz de
penetrar além das aparéncias, dando a entender que a captagdo de regu-
laridades ndo implica necessariamente reduzir a realidade a recorréncias
lineares. Nao ¢ menos impressionante a potencialidade de intervencao
alternativa do conhecimento que introduz inovacgdes em tudo que se
encontra: na natureza, na sociedade e em si mesmo. Conhecer, como ja
foi dito, €, profundamente, confrontar-se, revoltar-se, ndo aceitar as coisas
como estdo, pretender para além do razoéavel usar a razdo para sobrepor
seus proprios limites. O senso padronizador serviria apenas como porta
de entrada. Longe de ser atividade reprodutiva, implica confronto com
a realidade no sentido reconstrutivo ostensivo. E importante ver mais do
que a aparéncia, surpreender curvas inesperadas, agir como sujeito que
reconstroi a realidade, ndo como objeto inerente.

E esse tipo de comportamento que a escola deve assumir, ao invés
de pedir aos alunos que “fichem livros”, tomem nota para memorizar
ou facam provas reprodutivas. E dever da escola conduzir o aluno a um
processo de desconstrugdo e construcao da realidade.

De acordo com Hofstadter (2001) sdo capacidades essenciais para
a inteligéncia:

e responder a situagdes de maneira muito flexivel,

tirar vantagens de circunstincias fortuitas;

dar sentido a mensagens ambiguas ou contraditdrias;

reconhecer a importancia relativa de elementos de uma situacao;

encontrar similaridade entre situacdes, apesar das diferengas;
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e encontrar diferengas entre situagdes, apesar das que possam uni-las;

e sintetizar novos conceitos, tomando conceitos anteriores € reordenan-
do-os de maneira nova;

e formular idéias que constituam novidades.

A inteligéncia reside, portanto, em dar conta de situagdes com-
plexas, surpreendentes, aparentemente inesperadas e insoltveis. E saber
andar por linhas tortas, ¢ saber aprimorar a criatividade dos caminhos tor-
tuosos, porque somente eles sdo criativos, ndo lineares e abertos. A escola
ndo deve privilegiar a tatica analitica, que vai do complexo ao simples,
supondo que, no nivel mais simples, se possa encontrar a esséncia da rea-
lidade e sua propria explicagdo. Nessa rota, inteligéncia € essencialmente
exercicio 1dgico. Saber pensar ndo ¢ somente ver a ldgica das coisas,
formular raciocinios formais concretos, mas principalmente identificar
logicas onde aparentemente ela ndo existiria, pensar flexivelmente para
dar conta da realidade flexivel, decifrar o que ¢ ambiguo e contradito-
ri0, ordenar a importancia de elementos embaralhados numa situagdo,
encontrar similaridades ou diferengas onde parece ndo haver, reconstruir
o conhecimento anterior e formular perspectivas inovadoras.

Nessa perspectiva, a agdo comunicativa no processo de apren-
dizagem ndo pode ter comeg¢o, meio e fim, porque estd culturalmente
contextualizada. Ao buscar definir conceitos, usam-se conceitos nao
definidos. Ao se encerrar uma discussio, deve-se restringir o final apenas
ao evento focalizado sem descartar a necessidade de sempre argumentar
mais e melhor. Nada comeca de um ponto zero e evidente do qual poderia
emanar a mesma evidéncia para todos os passos sucessivos, porque nao
se tem como chegar a um porto seguro, onde tudo ja estaria explicado.

ABSTRACT

This article is a reflection on the education/media/communication interface in
the contemporary scenario. Accordingly it proposes a challenge to education to
recognize itself as a complex system in which communication is the constitutive
element and promoter of this complexity.

Keywords: Education. Communication. Media and complexity.
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