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RESUMO

Na entrada do terceiro milénio, emerge uma constatacdo desconcertante: a vida
humana e a integridade do planeta estdo em risco. Diante da gravidade da crise ora
instalada, a presente tese tem como objetivo investigar criticamente o contexto da
metamorfose civilizatoria contemporanea, buscando estabelecer novos fundamentos
para a educacao e para a formacdo de professores. Para tanto, inicia apresentando
a trajetoria humana do mythos ao logos, descrevendo o processo de consolidagcéo
da visdo de mundo moderna e suas consequéncias no ambito da ciéncia e da
educacdo. A partir dessa contextualizacdo, que culminard com a problematizacao
sobre as diferentes formas de insustentabilidade presentes no cenario atual,
incluindo as dimensdes ambientais, sociais, politicas, econbmicas e cientificas,
apresenta 0 surgimento de novas matrizes conceituais que suscitardo a
compreensdo da emergéncia de uma nova etapa civilizatéria: a Noosfera.
Compreendendo os educadores como coparticipes desse processo evolucionario,
buscara delinear os fundamentos Noéticos da educacdo — o0 Amor, a
Transcendéncia, a Etica da Responsabilidade, a Criatividade e o Principio
Transformacédo — para, entdo, discorrer a respeito dos mesmos no ambito da pratica
educacional e da acdo didatico-pedagogica. Ao propor um logos noético, busca
restaurar algumas dimensdes enfraquecidas pelo racionalismo moderno, reunindo a
razdo a sensibilidade, a materialidade a espiritualidade, assim como a imanéncia a
transcendéncia. O trabalho dialoga com as obras de Chardin, Halévy, Laszlo, Lévy e
Tarnas, além de Boff, Freire, Juliatto, Tescarolo, Machado, Saiani, Sanches, entre
outros. A escolha do ensaio como estilo e da fenomenologia-hermenéutica como
método assume o cardater interpretativo e provisério do conhecimento, buscando
envolver a linguagem com a vida, numa perspectiva cocriadora e esperangosa para
a educacdo. Nesse sentido, a escola assume sua condicdo ndo meramente como
espaco (topos), mas como projeto (utopia) de evolucéao.

Palavras-chave: Educagdo. Noética. Fenomenologia-Hermenéutica. Cocriagao.
Sustentabilidade.



ABSTRACT

At the beginning of the third millennium, a striking finding arises: human life and the
integrity of the planet are at risk. Considering the seriousness of the crisis now
installed, this thesis aims to critically investigate the metamorphosis of contemporary
civilization, seeking to establish new foundations to education and teacher training. It
is established the trajectory of human thinking, from mythos to logos, describing the
consolidation process of modern worldview and its consequences in the context of
science and education, that led to the questioning about different forms of
unsustainability present in the current scenario, including the environmental, social,
political, economic, and scientific dimensions. This work presents the outbreak of a
new conceptual matrix that will propose a new comprehension on the emergence of
a new stage of civilization: the Noosphere. Understanding how educators co-
participate in this evolutionary process, it is outlined the fundamentals of Noetical
education — Love, Transcendence, Ethics of Responsibility, Creativity, and
Transformation Principle — in order to discuss about them in the context of
educational practice and didactic-pedagogic action. Proposing a noetic logo, it is
important to restore some dimensions weakened by modern rationalism, bringing
together ratio and sensitivity, materiality and spirituality, immanence and
transcendence. This work dialogues with the ideas of Chardin, Halévy, Laszlo, Lévy,
Tarnas, Boff, Freire, Juliatto, Tescarolo, Machado, Saiani, Sanches, among others.
The choice of the essay as a written style and the phenomenology-hermeneutics as
investigation method, adopts the interpretation of knowledge in its temporary
condition, trying to involve the language with life and the co-creative hopeful
perspective with education. In this sense, the school takes its condition not merely as
a place (topos), but as a project (utopia) of evolution.

Key-words: Education. Noetic. Phenomenology-Hermeneutics. Co-creation.
Sustainability.
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1 INTRODUCAO

Na entrada do terceiro milénio emerge uma constatacdo desconcertante: a
vida humana e a integridade do planeta estdo em risco. Atingida diretamente por tal
condi¢cédo, a Educacao enfrenta o desafio de se repensar, de reorientar-se para que
possa assumir um compromisso com a vida em todas as suas dimensdoes.

A despeito dos importantes avancos de ordem cientifica e tecnoldgica
empreendidos ao longo da modernidade, o projeto de crescimento material ilimitado
iniciado com a revolucao industrial, e cultivado ao longo de todo o século XX, chega
agora a um ponto de esgotamento.

A exploracdo de recursos naturais exigidos para a manutencao de niveis cada
vez mais elevados de consumo exerce pressao crescente sobre a Terra, destruindo
sistemas vitais dos quais dependem a humanidade e incontaveis outras espécies.

E, nesse contexto, conforme o alerta de O’Sullivan (2004, p.19), se estamos
educando “para um mundo que leva a extincdo dos seres vivos, precisamos
reconsiderar as forcas mais profundas em acdo nosS NOSSOS programas
educacionais”. Tal percepc¢éo, “implica inaugurar um novo patamar de civilizacao,
mais amante da vida, mais eco amigavel e mais respeitoso, dos ritmos, das
capacidades e dos limites da natureza” (BOFF, 2012a, p.10).

Conforme Laszlo e Currivan (2010), ao conceber o mundo apenas como pano
de fundo para a atividade humana, o modo de vida moderno acabou por saquear 0s
recursos naturais da Terra, destruindo seus ecossistemas e despejando grandes
guantidades de materiais toxicos na atmosfera, nos oceanos e nos solos. Resultante
de tais praticas predatoérias, a degradacdo ambiental, social e humana atinge niveis
alarmantes e em alguns casos terminais.

De acordo com Relatérios do Worldwatch Institute (1988, 2010), a intensidade
da pressdo exercida sobre o planeta vem aumentando exponencialmente: a
cobertura das florestas tropicais esta sendo reduzida em 15 milhdes de
hectares/ano; os lencois freaticos secam em partes da Africa, China, india e América
do Norte; os niveis de didéxido de carbono na atmosfera aumentaram cerca de 30%
de 1850 a 1890 e podem saltar para 75% em 2060; 6 milhdes de hectares de
desertos estdo sendo formados a cada ano; um em cada quatro mamiferos corre o
risco de desaparecer devido a destruicdo de seu habitat, a caca e as mudancas

climaticas; e, ainda, cerca de 15.000 das 50.000 espécies de plantas medicinais
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catalogadas estdo hoje em processo de extincdo, ameacadas pela destruicdo de
habitat, cultivo predatério e poluicéo.

Tais indicadores confirmam a magnitude das modificacdes infligidas ao meio
ambiente e que afetam ndo apenas a estrutura da sociedade, como também a
guimica do planeta, seus biossistemas, sua topografia e estruturas geoldgicas
(BERRY, 1991).

Tao assustadores, porém, quanto os dados referentes a biosfera, sdo as
informacgdes relativas a condicdo humana. De acordo com a Organizacdo das
Nacdes Unidas para a Alimentagcdo e a Agricultura (FAO), uma em cada oito
pessoas deita-se para dormir com fome a cada dia, sendo que em 2012 o mundo
contabilizou 870 milhdes de pessoas famintas. Ainda que em termos relativos os
dados referentes a subnutricdo se apresentem em queda — de 14% da populacdo
mundial entre os anos de 2004 a 2006, para 12% no periodo de 2010 a 2012 (FAO,
2012) — os numeros sao, ainda, preocupantes, revelando o descaso e abandono
pela vida humana. Destaca-se, aqui, a adverténcia do prémio Nobel de Ciéncias
Econdémicas e criador do indice de Desenvolvimento Humano (IDH), Amartya Sen,
(2000, p.18) quando afirma que “a despeito de aumento sem precedentes na
opuléncia global, o mundo atual nega liberdades elementares a um grande numero
de pessoas — talvez até mesmo a maioria”.

Tais indicadores refletem a gravidade da situacdo contemporéanea, expondo a
necessidade de uma profunda reflexdo a respeito dos caminhos percorridos pela
humanidade em seu percurso civilizatério, de maneira a imaginar caminhos
possiveis para a superacao da crise atual em direcdo a um avanco evolucionario.

Destarte, a constatacdo da crise e a perspectiva de contribuir para uma
transformacao civilizatéria ndo tem como sentido o abandono, tampouco a negacao
das concepcdes e avancos erigidos ao longo da modernidade. Mas antes, relaciona-
se a ideia de que a crise, tal como situacdo-limite, carrega a exigéncia da reflexao e
da intervencéo.

De acordo com Paulo Freire (1992), as situacdes-limites sdo os obstaculos ou
barreiras que homens e mulheres — enquanto corpos conscientes — precisam
vencer. Diante das mesmas, 0s seres humanos podem assumir diversas atitudes:
percebé-las como obstaculo intransponivel, como algo que ndo querem transpor ou,
ainda, como algo que sabem que existe e precisa ser rompido e, nesse caso,

empenham-se na sua superacao.
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Superar tem como sentido “ir além de, exceder, ultrapassar” (HOUAISS,
2007). Em nossa perspectiva, significa que ndo se nega a contribuicdo que a visao
moderna, erigida ao longo dos ultimos quinhentos anos, forneceu ao pensamento e
a vida humana. Todavia, descarta o ponto de vista de que essa concep¢do —
construida a partir da convergéncia de ideias e personalidades entrelacadas pelos
movimentos do Renascimento, da Reforma e da Revolucdo Cientifica,
desembocando da Revolucdo Industrial e na consolidacdo do modo de producéo
capitalista (TARNAS, 2005) — seja completa e definitiva.

Conforme Nilo Ribeiro Junior, (2005, p.12), concomitantemente a velocidade
do progresso cientifico, tecnoldgico, politico e cultural empreendidos ao longo da
modernidade, constata-se a invasao da racionalidade técnico-cientifica em todas as
areas da vida e das relagbes humanas, “tornando-as instrumentalizadas e
submetidas a coisificagao”.

Ao identificar a racionalidade e a producdo cientifica com a produgédo da
verdade, a modernidade excluiu outros dominios, outras dimensdes do humano que
antes, sendo integrados, pelo menos se faziam presentes na producao de sentido
(LUZ, 2001, p.78). Todavia, como bem coloca Polkinghorne (2001, p.36), a ciéncia
“deveria ser parte da compreensédo do mundo de todos. Ela néo deveria privilegiar a
perspectiva de ninguém”.

Ao favorecer a logica da simplicidade, estabilidade e objetividade,
caracteristicas do método cientifico, o pensamento moderno enfraquece as
dimensdes peculiarmente humanas, subjetivas e éticas, que deveriam dar sentido a
propria ciéncia e ao mundo criado por ela. E, participe desta légica, a educagéo nédo

saira ilesa. Como denunciam Bolsanello e Bolsanello (1986),

sou um sobrevivente de um campo de concentracdo. Meus olhos viram o que
nenhum homem deveria ver. Camaras de gas construidas por engenheiros
FORMADOS; criangas envenenadas por médicos FORMADOS; recém-
nascidos mortos por enfermeiras TREINADAS, mulheres e bebés fuzilados e
queimados por graduados de COLEGIOS e UNIVERSIDADES. Assim, tenho
minhas suspeitas sobre a educacdo. Meu pedido é: ajudem seus alunos a
tornarem-se humanos. Seus esforcos nunca deverdo produzir monstros
treinados, psicopatas habeis, Eichmanns educados.

Diante da banalidade do mal (ARENDT, 2011) que tomou conta da civilizagao
moderna, ja ndo parece mais possivel que nos eximamos de realizar uma reflexao

consciente e responsavel acerca do papel da educacao e, especialmente, da pratica
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docente. Urge, pois, a semelhanc¢a de Macrez (2011), um questionamento a respeito
dos meios formativos capazes de educar os seres humanos para que assumam
suas responsabilidades como cidaddos do mundo, levando-os a amar e respeitar a
vida, ultrapassando a perspectiva eminentemente técnica e utilitarista subsumida
pela educagéo.

Conforme observa Behrens (2005), no transcorrer dos séculos XVIII e XIX, os
pressupostos vigentes no pensamento newtoniano-cartesiano extrapolaram o
universo das ciéncias exatas e passaram a dominar as ciéncias sociais e humanas,
influenciando profundamente a educacdo. Pensada como resposta a necessidade
de elevado grau de desenvolvimento industrial, a educacao passou a privilegiar os
conteudos cientificos e técnicos, bem como os conhecimentos de aplicacéao pratica,
em detrimento de uma formacéo integral (JULIATTO, 2009).

Tal reflexdo € compartilhada por Moraes (1998, p.51), ao constatar que a
escola atual continua influenciada “pelo universo estavel e mecanicista de Newton,
pelas regras metodologicas de Descartes, pelo determinismo mensuravel, pela visao
fechada de um universo linearmente concebido”. Uma escola na qual o professor
deposita o conhecimento sobre o aluno, de forma transmissiva e autoritaria.

Todavia, conforme adverte Juliatto (2009, p.21), a missao educacional
ultrapassa a dimenséo da instrugéo, cuja tarefa € preparar a pessoa para ganhar a
vida. Educar € mais do que isso: “é preparar a pessoa para viver”.

E, pois, na esperanca de contribuir para o florescimento de uma nova etapa
civilizatéria, e reconhecendo a necessidade de comprometer a educa¢do com a vida,
gue almejamos um novo sentido para a educacéo e para a formacgao de professores.

Buscando incorporar as dimensodes silenciadas pelo racionalismo moderno,
bem como integrar a consciéncia e a responsabilidade humana num projeto de
evolucao, elegemos a Noética como a categoria central para esta pesquisa. Assim,
ao longo deste trabalho, desenvolver-se-ao argumentos para sustentar a tese da
Noética como fundamento emergente para a Educacgéo

Do grego nods, nod, a Noética se refere a faculdade de pensar, inteligéncia,
sabedoria, reflexdo, espirito, discernimento. De acordo com Houaiss (2007), foram
os filosofos da Grécia Antiga os primeiros a buscarem uma explicacdo para o nods,
os fendbmenos da consciéncia, do conhecimento e do eu.

Todavia, o florescimento moderno desta concepcédo se deve as contribuicdes

do filésofo, paleontélogo e tedlogo Teilhard de Chardin que, na década de 1940,



17

buscou sistematizar a compreensdo a respeito do processo de evolugcdo do
pensamento e da consciéncia humana.

Para Chardin (1970), a Noosfera representa a camada formada pelas ideias,
pelo pensamento humano. Ao analisar a génese e expansao da vida, o pensador
francés intuiu a existéncia de um unico e vasto processo que culmina na edificacdo
dos sistemas nervosos: do surgimento da geogénese, biogénese, psicogénese,
para, enfim, chegar a noogénese. Nesse sentido, surge uma nova perspectiva que

considera

nao s6 o pensamento a fazer parte da Evolu¢do como uma anomalia ou um
epifenébmeno; mas a Evolugédo tao redutivel e identificavel a uma marcha para
0 Pensamento que o movimento da nossa alma € a expressdo e a medida
dos proprios progressos da Evolugdo. O Homem a descobrir, segundo a
vigorosa expressdo de Julian Huxley, que ele préprio ndo é mais do que a
Evolucdo que se tornou consciente de si mesma (ibidem, p.237).

Em virtude das propriedades bioldgicas do pensamento, 0s seres humanos se
encontram num ponto singular que “domina a fracéo inteira do Cosmos atualmente
aberta a nossa experiéncia. Centro da perspectiva, 0 Homem, ao mesmo tempo
centro da construcéao do Universo” (ibidem, p.07).

Partindo da concepcdo teilhardiana, Marc Halévy — pesquisador das ciéncias
da complexidade, discipulo do Nobel de Quimica Ilya Prigogine — postulara um
sentido inovador para a existéncia humana: dar a luz a Revolucdo Noética. Segundo
0 autor, vivemos hoje na Terra o surgimento de um novo grau: “gracas ao homem e
por ele, a vida pode comecar a dar a luz o espirito” (HALEVY, 2010, p.14).

A partir do hamus sociosférico, vivemos a germinacao da arvore noosférica e,
diante deste desafio, ha dois cenarios possiveis: o fechamento da humanidade na
sociosfera, e seu possivel definhamento, ou a tomada de consciéncia de que somos
parte do cosmos e temos um papel que nos supera infinitamente (ibidem).

Portadora da revolugdo Noética, a existéncia humana ganha um novo sentido,
tornando-se mensageira de uma responsabilidade cosmica, pois a partir do
momento em que 0 ser humano atravessou o limiar da consciéncia reflexiva, “ele
mesmo dirige o destino da evolu¢cdo do mundo e de suas forgas, tomando sempre
mais em suas maos o proprio destino, dentro do mistério da liberdade” (ZILLES,
2001, p.63).

Assim, conforme pondera Ervin Laszlo — filésofo da ciéncia, teorico de

sistemas e fundador com Francisco Varela, Edgar Morin, XIV Dalai Lama, Vaclav
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Havel, e varios outros tedricos, do Clube de Budapeste — mediante a intensidade da
crise ora vivida, é preciso desenvolver a visdo e a consciéncia necessarias para que
se possa viver “sabia e responsavelmente num mundo cada vez mais globalizado e
em delicado equilibrio que aguarda a nossa resposta criativa” (1999, p.13).

Portanto, ao situarmos a Noética como um novo fundamento, estamos
propondo uma nova dimenséao de escolha, criagcdo, consciéncia, responsabilidade e,

acima de tudo, busca de esperanca para a Educacéao.

1.1 OBJETIVOS DA TESE

1.1.1 Objetivo geral

Investigar  criticamente o contexto da metamorfose civilizatoria
contemporanea, propondo novos fundamentos de base Noética para a educacéo e
para a formacao de professores, de modo a comprometer a escola com a missao

cocriadora da vida.

1.1.2 Objetivos especificos

a) descrever a trajetdria humana do mythos ao logos racional moderno;

b) reconhecer as diversas formas de insustentabilidade contemporanea;

c) discernir as consequéncias da metamorfose civilizatéria sobre a vida e a
educacéo;

d) analisar o surgimento de novas matrizes conceituais e seus impactos na
emergéncia de um novo paradigma civilizatério;

e) estabelecer os fundamentos noéticos e seus desdobramentos para a

educacéo escolar.

1.2 ESTRUTURA DA TESE

O ponto de partida sera a apresentacdo do contexto da Metamorfose

Civilizatoria: as transformagfes da cultura, da ciéncia e da civilizagdo. Para tanto,
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iniciar-se-a apresentando a trajetdria humana do mythos ao logos, analisando o
processo de consolidagdo da visdo de mundo moderna a partir dos fundamentos do
paradigma moderno da ciéncia, para chegar a analise dos impactos dessa visdo no
ambito da educacao.

A partir dessa contextualizacdo, que culminara com a exposicdo da heranca
do logos moderno — a ascensdo do humano, o declinio do sagrado e a exploracao
da terra — sera delineada uma primeira categoria de analise, a insustentabilidade,
incluindo as dimensfes ambientais, econdémicas, politicas e sociais.

Em seguida, serdo apresentadas as matrizes conceituais emergentes, como a
nova fisica, a evolugcdo, as nocbes de complexidade, instabilidade e
intersubjetividade que questionam a hegemonia dos conceitos de simplicidade,
estabilidade e objetividade, considerados pilares do logos racional e do pensamento
cientifico moderno.

A partir da descricdo dessas novas matrizes, abordar-se-a a emergéncia de
uma nova visdo de mundo — da cosmologia da dominacdo a cosmologia da
transformacdo — para, em seguida, contextualizar o surgimento de um novo grau na
escala cosmica da complexidade: a Noosfera.

A emergéncia dessa nova camada compromete os seres humanos numa
nova dimensao: a tomada de consciéncia de que sdo parte do cosmos e possuem
um papel que os supera infinitamente, exigindo ultrapassar as bases
antropocéntricas, cientificamente simplistas e redutoras de uma sociosfera
assentada na acumulacdo de bens materiais e na espoliagdo da natureza. Implica,
assim, a busca de um novo sentido e de um projeto que transcendam a propria
humanidade, compreendendo o seu papel de cocriadora consciente em
cumprimento de uma missao césmica.

A partir da compreensdo dessa missao, definir-se-4& uma missao inovadora
para os educadores: participar da emergéncia da Era Noética. Para tanto, nos
capitulos finais, serdo apresentados os Fundamentos Noéticos da Educacao: o
Principio Amor; a Transcendéncia; a Etica da Responsabilidade; a Criatividade; o
Principio Transformacao. A partir da compreenséo desses atributos, serdo descritos
os pilares para a Educacédo Noética, de forma a sustentar a ideia da escola como

cocriadora da vida.
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1.3 MAPA CONCEITUAL DA TESE

O mapa conceitual, a seguir, apresenta a estrutura da tese, relacionando os
capitulos e conceitos abordados, visando oferecer uma nocéo do trajeto investigativo
percorrido pelo pesquisador a partir a descricdo dos fundamentos classicos e
modernos do pensamento, até chegar a proposi¢do dos fundamentos noéticos para
a educacéo e para a formacao de professores.

Para a elaboracdo do mapa, foi utilizada a ferramenta Cmap Tools, versao

5.04.02, do Institute for Human and Machine Cognition.

Figura 1: Mapa Conceitual da Estrutura da Tese
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1.4 PERCURSO METODOLOGICO

N&o podemos resolver um problema
por meio de uma maneira de

pensar igual aquela que deu lugar
ao mesmo problema.

Albert Einstein

Para podermos fazer frente aos desafios do terceiro milénio, sera preciso
empreender mais do que discretas mudancas em nossa racionalidade atual.
Conforme Laszlo (1999), tal enfrentamento exige uma transformacdo, um tipo de
raciocinio apoiado em outras maneiras de perceber os valores e um modo de vida e
de comportamento renovados.

Pressupbe, enfim, um conhecimento capaz de incluir dimensdes
desconsideradas ou suprimidas pela ciéncia e pelo racionalismo (aqui compreendido
como o modo de pensar que atribui valor ‘somente a razao’) moderno.

Para Morin (2004), nossas sociedades ja estdo na época histérica, todavia o
pensamento humano ainda se encontra em sua pré-histéria. Nesse sentido, o autor
destaca a necessidade de uma reforma do pensamento, de maneira a poder captar
as dimensdes do todo e do complexo, as relacdes e inter-relagbes, a apreensdo dos
fendmenos em sua perspectiva multidimensional, respeitando a diversidade ao lado
da unidade.

O desafio do pensamento complexo reside no duplo desafio da religacéo e da
incerteza: é preciso religar o que era considerado como separado, a0 mesmo tempo
€ preciso fazer com que as certezas interajam com as incertezas. Tal reforma
implica a substituicdo da légica cladssica por uma dialdégica “capaz de conceber
nocdes simultaneamente complementares e antagbnicas” (idem, 2002, p.18).

Nessa perspectiva, a educacao do futuro deve ao mesmo tempo utilizar os
conhecimentos existentes, superar as fragmentacdes decorrentes da especializacao,
bem como identificar a “falsa racionalidade”, ou seja, a racionalizacdo abstrata e
unidimensional (idem, 2001, p.40).

A educacgao retoma, assim, o sentido original de do latim educare (alimentar,
cuidar, criar) e educere (conduzir para, modificar um estado), animando-nos a

assumir sua potencialidade transformadora.
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Transformar supde, nesse sentido, abrir espaco para a inclusdo de novos
conhecimentos e perspectivas, conservando, entretanto, o que ja existe e esta
estabelecido como conhecimento pertinente, justificado e necessario.

Tais consideracdes conduzem a uma reflexdo a respeito das normas e limites
pertinentes a producdo do conhecimento no ambito académico de maneira a buscar
caminhos capazes de reaproximar a producdo do conhecimento e sua escrita a
inextricavel complexidade e subjetividade presentes nos enredos da vida social e

humana.

1.4.1 O ensaio como estilo

Realizando uma critica a escrita académica tradicional, Sarlo (2012) observa
que, a partir da década de 1960, os discursos dominantes nas ciéncias sociais
tornaram-se altamente tecnificados, de tal forma que as técnicas de investigacéo
passaram a condicionar o carater da escrita. Assim, seguindo regras estritamente
definidas, a prosa académica fala de modo impessoal, de maneira a abrigar-se de
qualquer perspectiva mais subjetiva, inventiva, poética e criativa, acreditando, ainda,
em produzir verdades eternas.

Todavia, a facilidade de acesso e armazenamento de informacgdes, bem como
a imobilizacdo de algumas rotas que se impdem como vias Unicas para acesso ao
conhecimento nas mais diversas areas, indagam os cientistas contemporaneos. A
constatagcdo da ineficiéncia do excesso de referéncias, a necessidade de
desconstrucdo de estigmas que impedem a busca de novos caminhos ou, ainda, a
percepcao de que o método recomendado ndo possibilita dar vazdo ao pensamento,
impde o questionamento a respeito do desgaste e da insuficiéncia da metodologia
atual para lidar com a complexidade das relagdes humanas (RODRIGUEZ, 2012).

Em tal contexto, o ensaio surge como uma modalidade de redacao capaz de
contribuir para a enunciacéo das ciéncias sociais.

Essays, conforme Barros (2011), é o titulo dado por Montaigne a uma colecao
de 107 pecas, publicadas em 1580. Etimologicamente o termo se relaciona aos
radicais latinos exagium (pesar) e exigere (testar) e, em francés, a essayer (colocar
a prova) e essai (tentativa). O termo carrega a ideia de tentativa de acédo

especulativa e interpretativa, portando uma natureza fortemente dialogal. Conforme
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0 autor, “é processo de construgdo de sentido em que os envolvidos sdo coautores
de um contetudo negociado e efetivado no ato de formulagcdo e recepcgéo textuais”
(ibidem, grifo do autor, p.01).

O ensaio coloca em questdo as fronteiras, atravessando a distingdo entre
ciéncia, conhecimento, objetividade e racionalidade, por um lado, e arte, imaginacéo,
subjetividade e irracionalidade, por outro. E sdo precisamente os questionadores de
fronteiras os que, ao ensinar-nos a olhar, pensar e falar de outro modo, possibilitam
ampliar o ambito do visivel, do pensavel e do dizivel (LARROSA, 2003).

A escrita, uma vez fossilizada, € figura “de caminho reto”, enquanto que o
ensaio seria “figura de caminho sinuoso”, caminho que se adapta aos acidentes do
terreno. Assim, “0 ensaista € agquele que ensaia, para quem o caminho e o método
sao propriamente ensaio”, para quem o caminho se faz ao caminhar (ibidem, p.112).

Segundo Ribetto (2009), se a escrita acontece como ensaio, a pesquisa ja é,

de saida, um ensaio. Por isso,

penso o ensaio como uma maneira de fazer, uma arte de dizer. Como uma
possivel maneira de fazer pesquisa no cotidiano da educacdo. Como uma
possivel maneira de dizer- escrever- pesquisar no cotidiano da educacao. Um
saber-dizer como saber-fazer que nao produz verdades, mas efeitos (ibidem,
p.20).

Nessa perspectiva, situamos o estilo desta tese como ensaio, cuja finalidade
€ contribuir para a praxis educacional, ou seja, a intervencéao reflexiva na realidade
com vistas a sua transformacao.

A escolha pelo ensaio se justifica pela compreensdo de que o trabalho
investigativo aqui empreendido se encaixa na perspectiva de uma “proposta criativa,
emanada de impressdes pessoais da realidade e interpretacdes de referéncias que
se descrevem em uma relacao interpessoal”, tal qual definido por Rodriguez (2012).

Reforca-se, assim, a compreensao de que na ciéncia social, a observacao da
realidade possa dar lugar a um trabalho metaliterario, qual seja, a costura de um
percurso argumentativo que se faz a partir do processamento de outros escritos
(ibidem). Destarte, 0 texto aproxima-se da perspectiva narrativa no sentido da
descricdo do processo evolutivo do pensamento da pesquisadora, a partir da
interpretacéo de outros textos.

Comporta, portanto, a ideia de uma reflexdo pessoal, situada no tempo e no

espaco, admitindo o carater provisorio e temporario do conhecimento. Afinal,
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conforme Rodriguez (2012, p.33), a escrita cientifica pode surgir da necessidade de
expressar uma compreensao propria que, portanto, ndo é uma verdade absoluta,
mas uma “tentativa de verdade absolutamente subjetiva”.

Assim, na tentativa de comprometer a linguagem com a vida, integrando a
producéo cientifica dimensdes que extrapolam a rigidez e impessoalidade presentes
na redacgdo cientifica tradicional, é que foi eleito o ensaio como modalidade de

escrita.

1.4.2 A fenomenologia-hermenéutica como método

Quanto a metodologia, esta pesquisa vale-se de uma abordagem
fenomenoldgico-hermenéutica

A fenomenologia ampara-se na perspectiva heideggeriana, que parte da
historicidade e temporalidade do ser, buscando a compreenséo para o dasein, i.e.,
“0 modo de ser do homem no mundo”. Sugere, assim, o rompimento das dicotomias
sujeito-objeto, esséncia-aparéncia, corpo-alma, propondo a compreensdo menos
como conhecimento e mais como um “inserir-se no mundo” (HERMANN, 2002, p.32-
37). Nesse contexto, a compreensdo do mundo ocorre, como hermenéutica, dentro
de um projeto interpretativo que se efetua pela linguagem.

Esse ponto de vista reconhece a necessidade de uma metodologia que possa
incorporar os atributos da autoconsciéncia, da comunicag¢édo simbolica e da agéncia
moral presentes nos enredos da vida social. Assim, os critérios de cientificidade
impostos as ciéncias sociais devem considerar a peculiaridade de que as mesmas
lidam com fatos pré-interpretados, necessitando que o pesquisador desenvolva um
tipo de enfoque que tem a forma da compreensdo da compreensdo - “longe de
inventariar fatos, é colocado diante da necessidade de estabelecer um dialogo com
0 que estuda” (OLIVA, 2001, p. 25).

A luz dos requisitos de uma visdo epistemoldgica tradicional, o que é
compreensao da compreensdo deve ser encarado mais como “um problema de
intertextualidade, sujeito a ser tratado com ‘circularidade hermenéutica’, do que
como um processo por meio do qual se tenta colocar uma teoria em

correspondéncia com as ‘realidades’ estudadas” (ibidem, p.26).
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Conforme explicita Cardoso (1971, p.03-05), numa epistemologia cartesiana,
0 método se reduz a um conjunto de regras que por si sO garante a obtencdo dos
resultados desejados. N&o obstante, a ciéncia contemporanea nao se satisfaz mais
com tal epistemologia, colocando em questdo a validade dos procedimentos
estabelecidos e seu emprego para o problema em estudo. Nesse sentido, o
processo de teorizacdo ndo é “um reflexo direto e mecéanico da realidade no plano
do pensamento, bem como as teorias ndo sao verdades reveladas”. Estas refletem
sempre o resultado de um trabalho complexo para conhecer seu objeto.

A ideia de uma abordagem metodoldgica especifica para as ciéncias sociais e
humanas nao é nova. Ja em meados do século XIX, Wilhelm Dilthey defendia que o
mundo comportava trés grandes realidades: a mecanica, a organica e a humano-
historica, sendo que esta Ultima seria irredutivel aos métodos de explicacao
naturalistas. Em 1883, Dilthey publica o primeiro volume da Introducdo ao estudo
das ciéncias humanas, obra em que o fildsofo procura assegurar uma independéncia
de método as ciéncias do homem ou ciéncias do espirito (Geisteswissenschaften). O
autor afirmava, entdo, que os meétodos das ciéncias humanas deveriam ser
hermenéuticos ou interpretativos.

A hermenéutica, do grego hermeneutikés, relativo a explicacdo, no sentido de
tornar claro, aclaracéo, foi durante muito tempo uma subdisciplina da filologia. Ela se
desenvolveu em torno da questdo da autenticidade dos textos cristdos, ocupando-se
da revisdo de seus conteudos, tendo como objetivo encontrar a significacdo dos
documentos (BAUMAN, 2007).

Desde cedo, a arte da interpretacdo seguiu uma série de regras. E do debate
das mesmas, das distintas orientacdes acerca da interpretacdo de obras de extrema
importancia, da necessidade de fundamentar essas regras, nasceu a ciéncia
hermenéutica, que consiste no “corpo de ensinamentos sobre a arte (Kunstlehre) da
interpretacdo de monumentos literarios” (DILTHEY, 1999, p.16).

O ressurgimento dessa concepc¢éao filosofica se deve em grande parte as
contribuicdes de Hans-Georg Gadamer que, na década de 60, retoma a concepcéao
hermenéutica a partir das obras de Heidegger. Para Gadamer (2008, contracapa) a
hermenéutica € entendida como um “constante entrar-em-didlogo com o texto”,
sendo o ‘compreender’ um fendmeno universal, fundamento ndo apenas dos textos

da tradicdo, mas de todo e qualquer saber humano.
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Segundo Hermann (2002, p.15), a hermenéutica moderna surge como forma
de oposicao a pretensdo de haver um unico caminho de acesso a verdade. Nesse
sentido, pretende demonstrar a inviabilidade de manutencdo do monismo
metodoldgico positivista, trazendo a perspectiva do interpretar e de produzir sentido,
bem como a impossibilidade de separar o sujeito do mundo objetivado.

Em tal perspectiva, admite outra racionalidade, na qual o fundamento da
verdade ndo se encontra nem nos dados empiricos, tampouco numa pretensa
verdade absoluta. E, antes, “uma racionalidade que conduz a verdade pelas
condi¢gbes humanas do discurso e da linguagem” (ibidem, p.20).

No dominio das abordagens qualitativas, a hermenéutica se coloca como
alternativa no sentido de uma mudanca de eixo: da descricdo do mundo, que se
configura como a tarefa central da metafisica moderna, para a interpretacdo do
mundo.

Conforme Sanches (2004), a relevancia da hermenéutica para a
compreensao do sentido da existéncia humana decorre da tomada de consciéncia
de que a compreensao acerca do mundo que nos rodeia se dara sempre a partir do
ponto de vista do observador humano.

Partindo da concepgéo do ser humano como ‘ser-no-mundo’, a hermenéutica
busca reunir a individualidade a percepcao do contexto. Assim, para compreender o
fendbmeno privilegiado nesta pesquisa — a Noética como fundamento emergente
para a Educacdo — buscar-se-a compreender a trajetoria civilizatéria humana, em
seu percurso do mythos ao logos moderno, buscando problematizar o contexto
contemporaneo de maneira ressignifica-lo a partir de uma racionalidade renovada,
que considere o ser humano como sujeito cocriador das realidades e da vida. A
partir desta compreensédo, buscar-se-a descrever o0s atributos noéticos e seus

desdobramentos sobre a préatica educacional.
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2 METAMORFOSE CIVILIZATORIA: AS TRANSFORMACOES DA C ULTURA, DA
CIENCIA E DA CIVILIZACAO

Nas décadas iniciais do século XXI, ndo parece exagero afirmar que a
humanidade esta condenada a reformular seu modelo civilizatério. O termo
condenado é aqui utilizado em seus multiplos sentidos.

Condenado é aquele que foi declarado ou reconhecido como culpado. E,
também, atribuido ao que esta perdido ou em estado desesperador, prestes a
desmoronar e sem possibilidade de recuperagao (HOUAISS, 2007).

Conforme Boaventura de Sousa Santos (2000, p.41), constata-se hoje um
clima de perplexidade no ar e a sensacdo de que se habita um intervalo do tempo
entre um presente quase terminado e um futuro ainda nao nascido. Para o pensador
portugués “vivemos, pois, numa sociedade intervalar, uma sociedade de transi¢cao
paradigmatica”. Tal percepcdo € compartilhada por O Sullivan (2004, p.44) quando
observa que a humanidade enfrenta na atualidade “uma fase de transicdo profunda
na historia, que se estende da escala planetaria a escala Humana”.

Em meio a essas percepcles, € possivel falar em metamorfose. Tomada
como metéfora, a metamorfose se refere a transformacdo de forma, natureza e
estrutura vividas pela Terra e pela humanidade no contexto contemporaneo
(TESCAROLO, 2010 b).

Uma transformacéo desta ordem afeta a vida em suas multiplas dimensdes.
Convulsiona as instituicdes sociais, politicas e econémicas que constituiram a base
do estado moderno. Revela-se pelo acelerado estado de degradacédo que atinge a
terra, a agua, o ar, o solo, a biodiversidade, as florestas, a energia etc. Subverte o
sonho iluminista que acreditou ser capaz de estabelecer uma sociedade em que néo
haveria mais miséria e injustica.

Para muito além da esperanca de progresso e desenvolvimento, a economia,
a politica, a cultura e a globalizacdo seguem um curso que ndo pode mais ser
considerado sustentavel em decorréncia dos niveis de pilhagem de recursos
naturais, de geracédo de desigualdades e conflitos étnicos e outros esgargcamentos
sociais que se produz (BOFF, 2012a).

O reconhecimento de que chegamos a um ponto critico, incita-nos a refletir a
respeito dos caminhos da educacéo e de nossa responsabilidade como educadores,

implicados nessa metamorfose. Em tal contexto, urge buscar um novo paradigma
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civilizatorio, comprometido com a vitalidade da Terra, a dignidade e perpetuidade da
espécie humana e de todas as demais espécies.

O conceito de paradigma — do grego paradeigma: modelo, padrdo — ganhou
evidéncia na histdria recente com a publicacdo do livro A estrutura das revolucdes
cientificas de Thomas Kuhn, em 1962. Na obra, Kuhn usa paradigma em sentidos
amplos e diversos, o0 que é revelado pelo préprio autor, quando menciona 0s
apontamentos de uma leitora e sua adverténcia de que o termo havia sido usado, no
texto original, com pelo menos 22 sentidos diferentes (KUHN, 2007, p.228).

Perante essa situacao, Kuhn (ibidem) admite a necessidade de rever o uso do
conceito. Sugere, entédo, que, dos inUmeros sentidos atribuidos, dois precisariam ser
mantidos. No primeiro, paradigma € usado para se referir a uma estrutura conceitual,
partiihada por uma comunidade de cientistas, proporcionando-lhes modelos de
problemas e de solu¢des. Nesse caso, o termo mais apropriado, segundo o proprio
Kuhn, seria teoria ou, ainda, matriz disciplinar. O segundo sentido refere-se ao
conjunto de crencas e valores sobre o0 mundo subjacentes a pratica cientifica.

Ao refletir sobre estas diferencas, Vasconcellos (2002) atenta ao fato de que,
guando trabalhamos em ciéncia, nés o fazemos sempre a partir de nossos
pressupostos, nossa maneira de ver a natureza, nossa visdo do objeto a ser
trabalhado. Falar de mudanga paradigmatica na ciéncia significa, assim, falar de
mudancas profundas de visdo ou concepcao de mundo e de atividade cientifica.

Numa perspectiva ampliada, o paradigma é entendido como

um conjunto articulado de visGes da realidade, de valores, de tradicdes, de
habitos consagrados, de ideias, de sonhos, de modos de producédo e de
consumo, de saberes, de ciéncias, de expressdes culturais e estéticas, de
caminhos ético-espirituais (BOFF, 2012a, p.76).

7

Tal conjunto, criando uma visdo sistémica, é denominado também de
cosmologia, que significa uma visdo geral do universo, da Terra, da vida e do ser
humano, que serve de orientacdo para as pessoas e para as sociedades (ibidem,
p.76-77). E, conforme observa O’ Sullivan (2004, p.29), “0 que realmente falta na
teoria educacional moderna € uma perspectiva abrangente e integrada”, uma
cosmologia.

Todavia a perspectiva de uma transicdo paradigmatica necessita reconhecer

as conguistas extraordinarias obtidas pela modernidade, dentre as quais o
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surgimento da democracia, o0 avango na enunciacdo dos direitos humanos, o
crescimento e diferenciacdo das ciéncias empiricas que proporcionaram melhorias
essenciais em todas as areas do conhecimento e da existéncia humana. Assim, a
ideia da transformacdo implica na transcendéncia, mas ao mesmo tempo na
incluséo e conservacgao de conhecimentos e pressupostos que foram se acumulando
ao longo da trajetdria do pensamento e da a¢cdo humana.

Para compreendermos, pois, a profundidade e extensdo da metamorfose
civilizatéria contemporanea, serd necessario revisitar a histéria da civilizacao
ocidental, de modo a se compreender as visées de mundo que se sucederam até
chegarmos ao momento atual.

Em tal contexto, valemo-nos de Capra (1997) quando observa que para
entender nossa multifacetada crise “é preciso adotar uma perspectiva extremamente
ampla e ver a nossa situagcdo no contexto da evolugdo cultural humana”. Tal
consideracdo remete a compreensao de que a humanidade e o planeta j4 passaram
por inUmeros eventos-limite, mas que a crise, conforme sabiamente descrita pelo
vocabulo chinés wei-ji, representa a0 mesmo tempo “perigo” e “oportunidade”
(ibidem, p.24).

Nesse sentido, acompanhar a trajetéria do pensamento ocidental, da pré-
histéria a contemporaneidade, permite reconhecer a grandeza do pensamento, da
ciencia e da acdo humana, trazendo a tona nossas responsabilidades de

educadores-pesquisadores, cocriadores da vida.

2.1 A TRAJETORIA HUMANA DO MYTHOS AO LOGOS

Ha cerca de um milhdo de anos, os primeiros bandos ndomades se
espalharam da Africa & Eurasia, vivendo da coleta, posteriormente da caca,
improvisando armas e ferramentas. Esses povos paleoliticos ocupavam territérios
em comum, possuindo uma lideranca informal baseada na personalidade, forca e
habilidades guerreiras. Suas tecnologias eram simples, mas eficazes, servindo para
cacar, guerrear, acender o fogo, construir abrigos, bem como para os rituais
associados ao nascimento, maturidade e morte (LASZLO, 2001, p.28).

A passagem do Paleolitico ao Neolitico ocorreu de forma gradual. No decurso

de uma ou duas dezenas de milénios, os seres humanos partilharam a terra entre si
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e nela se arraigaram. Com o passar do tempo a amplitude dos deslocamentos
diminuiu, tornando-se necessario tirar o melhor proveito possivel de dominios cada
vez mais limitados. Sob a presséo desta necessidade, surgiu a ideia de conservar e
de reproduzir no proprio lugar o que antes era preciso obter longe, dando inicio,
assim, a nossa historia cultural.

De acordo com Bronowski (1992), a Revolucédo Neolitica teria inicio a partir de
uma escolha que alterou para sempre o0 modo de vida anterior: 0 abandono do
nomadismo para a vida na aldeia.

Com a domesticagdo das plantas e dos animais surgiram as inovacdes
técnicas, dando fundamento a principios cientificos. Para o autor, essas invencdes
constituiram um conjunto de artefatos modestos (como a agulha, o jarro, a pa, a
linha, a lacada, o anzol, o prego, o parafuso, o botéo, a roda) mas tdo engenhosos e
importantes na escalada humana quanto qualquer equipamento da fisica nuclear. “A
riqueza deriva da interacdo entre as invengdes; a cultura € uma multiplicadora de
invencdes, na qual o surgimento de um novo artefato aperfeicoa e amplia o poder
dos outros” (ibidem, p.74).

N&o obstante, para além de seu uso instrumental, o uso das novas
tecnologias acarretaria uma transicao de grande importancia na cultura de nossos
antepassados.

Ao lado do rico conhecimento zoologico e botanico, necessario a sua
sobrevivéncia, 0s povos neoliticos desenvolveram uma visdo de mundo abrangente
em suas dimensdes e animista na substancia. Para estes, o espirito e a matéria, o
mundo real e o mundo onirico constituiam unidades, e 0 mundo todo tinha uma
dimenséo sagrada (LASZLO, 2001).

Nesse contexto mythico o individuo via a si mesmo como pertencente a um
universo dindmico, com forcas e entidades visiveis e invisiveis, considerando-se
parte essencial do cl&a, que por sua vez estava inserido na Natureza e era governado
por forcas cosmicas. A Natureza e os seres humanos néo existiam em separado,
tampouco em oposicao (ibidem).

Os sistemas liticos de crengcas eram apropriados ao modo de vida e as
relacdes das pessoas com o ambiente. Assim, no estdgio paleolitico de coleta de
alimentos, cacga e pesca, o principio masculino foi dominante.

JA no neolitico, cuja producdo baseava-se na agricultura, ocorre a

ascendéncia ao principio feminino, refletindo as relacdes da lavra e do pastoril com a
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Terra, a alma do mundo, da comunidade do ser, do mistério e da ambiguidade, da
imaginacédo e da criatividade, da emocao e do instinto, da Natureza e da mulher.
(TARNAS, 2008, p. 468). Conforme constata Ribeiro Junior, W (2012), a presenca
de estatuetas femininas com tracos esquematicos e sinais de gravidez em diversos
sitios neoliticos sugere um paralelismo entre a fertilidade da mulher e a da terra,
essencial para uma cultura economicamente baseada na agricultura.

Com o passar dos séculos, as aldeias liticas agruparam-se em unidades
sociais mais amplas, com estruturas hierarquicas e rigidas disciplinas, dando origem
aos impérios arcaicos surgidos na Babilénia, Egito, China e india. Essas novas
formas de organizagcédo social geraram modificacbes nos valores e na visdo de
mundo. Mais uma vez, a dominacdo masculina assumird sua hegemonia,
substituindo a mae-Terra pelos deuses celestes, por uma hierarquia de deidades.

Todavia, com a introducdo da tecnologia do ferro, as estruturas sociais e 0s
valores das civilizagBes teocréticas sofreram transformacdes profundas. Foram os
gregos 0s primeiros a sistematizar essa nova concepcao de mundo e de realidade.
Contudo, os primeiros filésofos das cidades-Estado gregas reconheciam, ainda, a
Natureza e as divindades como entidades entrelagadas. Tal concepg¢éo é claramente
percebida na principal declaracdo atribuida a Tales de Mileto: “Tudo é agua e o
mundo esta cheio de deuses” (TARNAS, 2005, p.34).

Com o tempo, os fildsofos gregos comecaram a substituir os conceitos miticos
por teorias baseadas na observacédo e elaboradas pelo raciocinio. O pensamento
grego empenhava-se em descobrir uma explicacéo natural para o Cosmos por meio
da observacao e do raciocinio e, em pouco tempo, essas explicacdes comecaram a
desfazer-se de seus componentes mitoldgicos, dando inicio a era do logos.

A descoberta do logos, realizada pelos pré-socraticos mais de 4 mil anos
apés o aparecimento das primeiras civilizacdes, sO0 seria consolidada
posteriormente, entre os séculos V a.C e IV a.C, com Sdcrates, Platédo e Aristételes.

Socrates foi quem primeiro elaborou de forma clara a ideia de que é
necessario justificar as proposicées por meio da demonstracdo, tendo como fio
condutor o argumento. O filésofo buscou conhecer o que havia de comum em todos
0s atos virtuosos para extrair deles um guia para a conduta de vida. Para ele, sem
as constantes imutaveis, que transcendiam os caprichos das intuicdes politicas, os

seres humanos ndo possuiriam uma base soélida para apurar os valores verdadeiros.
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Assim, as ideias serviriam tanto de base para a dimenséao cientifica, como para a
dimenséo ética.

Baseado na aparente imutabilidade e independéncia das formas e ideias
(archai), Platdo elaborou uma teoria do conhecimento. Para o filésofo, as formas
arquetipicas seriam primordiais, ou seja, ndo constituiriam abstragcdes, mas sim
possuiriam uma “qualidade de ser, um grau de realidade superior ao do mundo
concreto” (TARNAS, 2005, p.20).

Dessas formulagfes, extrair-se-ia a concepcédo de que o conhecimento real
deriva das ideias (episteme) e que o conhecimento derivado dos sentidos seria mera
opinido (doxa). Assim, as ideias constituiriam elementos basicos, tanto para uma
ontologia (teoria da existéncia) quanto para uma epistemologia (teoria do
conhecimento).

A doxa ndo € considerada pelos gregos como forma legitima de
conhecimento, sendo rotulada como ‘senso comum’. Ainda que nao seja um
conhecimento revelado, apoia-se nas sensacfes e ndo no raciocinio exercido sobre
elas. Assim como o mito, € um conhecimento imediato, ndo mediado pela razéo
(VASCONCELLOS, 2002, p.54).

A epistemologia passa, assim, a ser referida como a teoria do conhecimento
valido, correspondendo a propria realidade, enquanto que a doxa seria a opiniao,
relativa a um conhecimento superficial e invalido, um pseudoconhecimento.

J& para Aristételes, o conhecimento do mundo natural derivaria, em primeiro
lugar, “da percepc¢do de particularidades concretas onde se podem reconhecer
padrées regulares e formular principios gerais”. De tal forma, o entendimento
humano do mundo comecaria com a percepc¢ao dos sentidos (TARNAS, 2005, p.75).

A natureza, assim, passa a ser explicada em seus proprios termos, nao por
algo além dela. O Universo primitivo, regido por entidades antropomorficas, foi
substituido por um mundo cuja fonte seria buscada nos elementos naturais, como a
agua, o ar e o fogo. Com o tempo, essas substancias deixariam de ser dotadas de
divindade e passariam a ser compreendidas como entidades puramente materiais.

Nascia, assim, um rudimentar empirismo naturalista, e na medida em que
aumentava a inteligéncia autbnoma do Homem, “enfraquecia o poder soberano dos
velhos deuses” (TARNAS, 2005, p.35).

Aos poucos a cultura helénica foi se distanciando do sobrenatural e voltando-

se ao natural, passando do divino ao mundano, do mitico ao conceitual, da poesia e
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da histdria & prosa e analise. Com os sofistas, a transicdo da era do mito para uma
razao pragmatica chega ao auge. Para os mesmos, a sociedade e o0 homem deviam
ser metodica e empiricamente estudados, sem prévias concepcdes teoldgicas. A
acuidade racional, a precisdo gramatical e a maestria na oratoria passam a ser
vistas como as mais importantes virtudes do novo homem ideal (ibidem).

Conforme observam Laville e Dionne (1999, p.22), no lugar dos deuses, da
magia e da supersticdo, 0s gregos passaram a acreditar no poder da mente de
produzir o “saber apropriado”.

O logos tornou-se o conceito central que, ao lado do métron (concepcao que
se refere equilibrio, harmonia e simetria), forneceria o alicerce intelectual sobre o
qual a civilizacdo ocidental se edificaria por quase dois milénios e meio. N&o
obstante, o logos, tal como incorporado pela civilizagdo Greco-romana, ndo era uma
Visdo puramente quantitativa, pois os seres humanos, e em certa medida todas as
criaturas, possuiam virtude (areté), que nao se explicava em termos apenas de
propriedades quantitativas (LASZLO, 2001, p.32-33).

A emergéncia dessa racionalidade, da argumentacao a partir da razéo e néo
mais a partir da autoridade como no mito, representaria um salto qualitativo na
histéria do pensamento ocidental (VASCONCELLOS, 2002, p.53).

Todavia, com a chegada de Alexandre Magno e a submissdo dos povos
gregos, o molde original do pensamento helénico sofreria importantes modificacdes.
Com a conversao de Constantino ao cristianismo e a fundacao do Império Bizantino,
uma nova transicao viria a ocorrer.

A ascensdo do cristianismo modifica a cultura classica do logos,
acrescentando ao seu sistema de crencas e valores uma fonte divina, criadora do
universo. O logos incorpora-se a Santissima Trindade. Para os medievais, a leitura
do livio do mundo sO poderia ser feita gracas a sobreposi¢cdo de outro livro, as
Sagradas Escrituras, e, assim, a racionalidade da lIdade Média buscaria acolher
tanto as exigéncias do pensamento racional quanto as do pensamento teoldgico.

Esse logos medieval, que teve como seus principais propagadores Agostinho
de Hipona e Tomas de Aquino, dominou a civilizagédo europeia até o advento da era
moderna. Para Tomés de Aquino, o esforgco humano em busca do conhecimento era
dotado de profundo significado religioso: a fé transcendia a razdo, mas nao se
opunha a ela, pois razéo e fé originavam-se da mesma fonte. Assim, quanto mais o

mundo fosse explorado e compreendido, maior seria a reveréncia a Deus.
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A obra de Sdo Tomas de Aquino influenciou profundamente o pensamento
ocidental oferecendo uma nova visdo de mundo. Suas ideias, aliadas as mudancas
econdmicas, politicas e sociais emergentes, bem como as reflexdes de outros que o
sucederam, abririam os caminhos para o nascimento do mundo moderno.

A cultura cldssica deixa como legado um arcabouco para o pensamento
racional: a certeza de que existe uma forma correta de conhecer o mundo. Nesta, o
conhecimento é relativo ao objeto e a verdade é relativa a uma ordem transindividual
e supratemporal (TARNAS, 2008).

As consequéncias dessa racionalidade, com a exclusdo do sujeito e a

eliminacdo do tempo histérico, marcarao sensivelmente a cultura ocidental.

2.2 O NASCIMENTO DO LOGOS MODERNO

No transcorrer dos séculos que se seguiram a Antiguidade Classica a
concepcao de ciéncia e os métodos de constituicdo do saber progrediram pouco.
Essa situagdo comecaria a se modificar no periodo medieval, ocasido em que a
estrutura politico-social do continente europeu comeca a se alterar profundamente,
culminando nos movimentos do Renascimento, da Reforma e da Revolucao
Cientifica.

O Renascimento emerge em meio a uma série de desastres, lutas e
convulsdes sociais. Aliado a esses aspectos, as novas invencgdes trazidas do Oriente
— como a bussola magnética, o relégio mecéanico, a polvora, a imprensa, entre
outras — desempenham um papel fundamental na formacdo de uma nova era.
Essas descobertas, e sua ampla utilizacao, implicaram em mudancas importantes na
prépria consciéncia europeia. Nas palavras de Tarnas (2005, p.249), os “horizontes
do Ocidente - geograficos, mentais, sociais, econémicos, politicos- mudavam e se
expandiam de maneiras até entdo inéditas”.

O homem do Renascimento parece ter saltado para uma situacdo sobre-
humana, desafiando a autoridade e buscando afirmar a verdade com base em sua
propria opinido. Em tal contexto, nenhum dominio do conhecimento, da criatividade
ou da exploracéo parecia fora do seu alcance (ibidem).

Tal espirito invade também o campo teologico, abrindo caminho para o

chamado movimento da Reforma Protestante. Desencadeado pela rebelido de
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Lutero, que se insurge contra os descaminhos da Igreja Catdlica (corrupgéo, venda
de indulgéncia, privilégios do clero, entre outros) o espirito protestante invade a
Europa, rompe a hegemonia do catolicismo, partindo em duas a matriz da
cristandade medieval.

Em meio a esses abalos, inicia-se a Revolucéo Cientifica. As descobertas de
Copérnico, Newton, Bacon, Descartes e Galileu, entre outros, viriam a promover
uma revolucdo dos valores medievais, lancando os alicerces para a visdo moderna
de mundo.

Buscando uma solugdo mais clara para o antigo problema dos movimentos
planetarios, Copérnico realiza uma revisdo profunda de toda a literatura, culminando
na hipétese de um Universo centrado no Sol com uma Terra planetaria. Com as
descobertas de Kepler, Galileu, Descartes e Newton, as hipoteses de Copérnico séo
corroboradas, levando a uma nova cosmologia, que serviria como fundamento para
a visdo de mundo moderna.

O descobrimento heliocéntrico converteu-se em fonte de uma confianca
extraordinaria na razdo humana. Revelava, segundo Tarnas (2008, p.28), “a divina
capacidade do ser humano para o conhecimento direto e rigoroso do mundo no mais
amplo nivel macroscoépico”, algo até entdo desconhecido na historia da astronomia
ocidental. Para o autor, foi essa aspiracdo a verdade cosmologica sem precedentes
— 0 desejo de representar uma realidade objetiva do imenso universo — que deu a
revolucdo copernicana seu carater emancipador, assim como o modelo do novo
poder de auto definicdo e iluminagdo cosmica da humanidade moderna por meio da
razao.

Para que a hipotese copernicana fosse razoavel, seria preciso formular um
novo conceito de razdo, deixando para tras as regras de uma metodologia cientifica
de ampla tradicdo e formular uma epistemologia e uma ontologia completamente
novas. A natureza dessa revolucao paradigmatica foi tdo fundamental, que provocou
a revisao tanto das teorias cientificas tradicionais, como da ordem estabelecida e o
lugar da humanidade no esquema universal das coisas: sua relagdo com a natureza
e 0 cosmos, com o divino, a base de sua moral, sua capacidade para o
conhecimento e sua autocompreensao historica (ibidem).

Essa transformacédo radical ndo poderia ocorrer da noite para o dia. Foram
necessarias geracdes para que 0 pensamento e a psique cultural aderissem as

novas ideias. A transformacé@o ndo era apenas de ordem fisica, mas também de
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carater metafisico. Nas palavras de Tarnas (ibidem, p.33), seria necessario “revisar o
mundo inteiro”.

Tais revisdbes comecaram a ser empreendidas por inUmeras geracdes de
pensadores. Combinando a experimentacdo cientifica com o uso da linguagem
matematica para formular as leis da natureza, Galileu estabelece critérios solidos
para o desenvolvimento das teorias cientificas. Nesse mesmo tempo, Francis Bacon
formula o método empirico da ciéncia, estabelecendo uma teoria clara para o
procedimento indutivo. Com Bacon, o objetivo da ciéncia é deslocado para o
dominio e controle da natureza (CAPRA, 1997, p.51).

N&o obstante, foi com a obra de Renée Descartes, e sua busca por uma base
irrefutdvel para o conhecimento, que a ciéncia viria a estabelecer uma solida
fundamentacéo filosofica. Descartes estabeleceu essa base utilizando o método
racional. Para ele, a racionalidade critica superaria a mera informacéo
proporcionada pelos sentidos. Assim, a busca cartesiana se orienta pela procura “do
verdadeiro método para chegar ao conhecimento de todas as coisas” de que o
espirito fosse capaz (DESCARTES, 2006, p.20).

Em sua obra maxima, “O Discurso do Método”, Descartes propde quatro
preceitos a serem seguidos na busca do conhecimento:

(@) o de nunca aceitar alguma coisa como verdadeira que néo fosse
conhecida como tal, ou seja, de evitar a precipitacdo e de nada incluir em seus
juizos que ndo se apresentasse tdo clara e distintamente a seu espirito, que nao
tivesse motivo algum de duvidar dele;

(b) dividir cada uma das dificuldades analisadas em tantas parcelas quantas
fossem possiveis, a fim de melhor resolvé-las;

(c) conduzir por ordem seus pensamentos, comecando pelos objetos mais
simples e mais faceis de conhecer, até elevar-se ao conhecimento dos mais
compostos.

(d) elaborar em toda parte enumeracdes tdo completas e revisdes tédo gerais,
que tivesse a certeza de nada omitir (DESCARTES, 2006, p.21).

Com suas formulages, o filésofo ajudou a emancipar o mundo material de
sua associacdo com a crencga religiosa: “O espirito humano e o mundo natural
tinham agora uma autonomia sem precedentes, separados de Deus e separados
entre si” (TARNAS, 2005, p. 303).
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O cogito cartesiano € analitico, o que implica na decomposicdo dos
pensamentos e problemas em suas partes, dispostas em uma ordem ldgica.
Descartes propds uma concepc¢do da natureza baseada numa divisdo fundamental
entre dois dominios separados e independentes: o da mente (res cogitans) e o da
matéria (res extensa).

O universo material era concebido como uma maquina, ndo havendo
propoésito, vida ou espiritualidade na matéria. O funcionamento da natureza era
explicado por leis mecéanicas e 0 mundo material podia ser explicado em funcéo da
organizacdo e do movimento de suas partes (CAPRA, 1997).

Todavia, segundo Capra (ibidem), teria sido Newton a dar realidade ao sonho
cartesiano, completando a revolucédo cientifica. A fisica newtoniana constitui uma
consistente teoria do mundo, permanecendo como um solido alicerce do
pensamento cientifico. Aplicando o célculo diferencial para formular as leis exatas do
movimento para todos 0s corpos, sob as influéncias das forcas da gravidade,
Newton formulou leis com uma aplicacdo universal, validas para todo o sistema
solar. Pareciam, assim, confirmar a visdo cartesiana. De fato, o universo newtoniano
era “um gigantesco sistema mecanico que funcionava de acordo com leis
matematicas exatas” (ibidem, p.59).

O palco do universo newtoniano era o espaco tridimensional da geometria
euclidiana classica, espaco considerado absoluto, em repouso e imutavel. Nessa
perspectiva, as mudancas verificadas no mundo fisico eram descritas em termos de
uma dimenséo separada: o tempo. Por sua vez, o tempo também era considerado
como uma dimensé&o absoluta, sem qualquer relacdo com o mundo material, fluindo
do passado através do presente e em direcdo ao futuro. Movendo-se nesse espaco
e tempo absolutos, Newton concebeu particulas materiais, sujeitas a forca da
gravidade. E, assim, na concep¢cdo mecéanica newtoniana, todos os eventos fisicos
sdo reduzidos ao movimento de pontos materiais no espago, causados por sua
atracdo mutua, ou seja, pela forca da gravidade (CAPRA, 1995, p.48-49).

Ao longo dos séculos XVIII e XIX, os principios da mecanica newtoniana
foram aplicados com enorme sucesso e, rapidamente, seu sistema matemético do
mundo se estabeleceu como a teoria correta e final da realidade. Comprovava-se,
assim, a imagem do mundo como maquina perfeita, um relégio universal, tal qual

Descartes havia proposto no século anterior.
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2.3 A CONSOLIDACAO DA VISAO MODERNA: OS FUNDAMENTOS DO
PARADIGMA TRADICIONAL DA CIENCIA

A partir dessas concepgdes de conhecimento e de verdade, a modernidade
viria a se solidificar. Progressivamente, o modelo reducionista-mecanicista
extrapolou o ambito das ciéncias. Nesse contexto, 0S pressupostos vigentes no
pensamento cientifico — simplicidade, estabilidade e objetividade — tornaram-se
dominantes, influenciando todos os dominios do conhecimento e da vida.

O pressuposto da simplicidade baseia-se na crenca de que, separando-se o
mundo complexo em partes, encontram-se elementos simples. Assim, a tarefa do
cientista seria, exatamente, a de ultrapassar essa aparente complexidade, mediante
a simplificacéo, em busca do tijolo elementar com o qual seria construido o universo.
Para tanto, a ciéncia utilizou-se de um processo de andlise que se iniciava pela
retirada do objeto de estudo do seu contexto, seguida pela separacéo das partes e
pelo estabelecimento de categorias para, em seguida, proceder a classificacdo dos
objetos ou fendbmenos (VASCONCELLOS, 2002, p.74-77).

O paradigma da simplicidade pretende colocar ordem no universo,
expulsando a desordem dele. A ordem se reduz a uma lei, a um principio. O
principio da simplicidade ora separa o que esta ligado (disjung&o), ora unifica o que
esta disperso (reducdo). Com essa vontade de simplificacdo, o conhecimento
cientifico buscava revelar a simplicidade escondida por detras da aparente
multiplicidade e desordem dos fenémenos (MORIN, 1995).

Em tal perspectiva, questiona-se tal concepcédo da realidade do universo
como um encadeamento, cujos elos seriam “construidos linear e paulatinamente,
ordenados por uma bem definida hierarquia que conduziria do mais simples ao mais
complexo, ndo hesitando em delimitar com nitidez critérios de
simplicidade/complexidade”. E, embora se reconheca a hegemonia dessa
concepcao na modernidade, seu prestigio esta “cada vez menor e poucos a
defenderiam em sentido estrito” (MACHADO, 1995, p. 30).

Em decorréncia de uma visdo simplificadora, as disciplinas cientificas
passaram a trabalhar com situagfes estaveis e permanentes, ou seja, com sistemas
simples que admitem um estado de equilibrio, de forma a buscar as leis de
funcionamento desses sistemas. Assim, em pesquisar esta implicita a crenca numa

causalidade linear unidirecional: a cada fendmeno observado corresponde uma
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causa e seus efeitos, eliminando qualquer possibilidade de uma explicagcéo
teleolégica (baseada em causas finais) dos fendmenos.

Tais caracteristicas — simplificacdo, analise, fragmentacdo, disjuncao,
reducdo e causalidade linear — tém como consequéncia a fragmentacdo do
conhecimento cientifico em areas ou disciplinas separadas, o que se reflete na
divisdo das proprias instituicdes cientificas em areas e departamentos estanques.

O segundo pressuposto diz respeito a estabilidade, o qual identifica o0 mundo
como entidade estavel, ou seja, ‘0o mundo ja é. A partir do mesmo, depreendem-se
as crencas na determinacao, previsibilidade e reversibilidade dos fen6menos. A
reversibilidade pressupfe que a inversdao no processo de manipulacdo de um
fendmeno produzira o retorno do sistema ao estado inicial, possibilitando, assim, o
controle e a manipulacdo desse sistema. Ainda que, ja no século XIX, a crenca na
estabilidade dindmica comecgasse a ser questionada — por exemplo, com o
estabelecimento por Clausius da segunda lei da termodinamica — tal pressuposto
permaneceu hegemdnico no meio cientifico, levando a rejeicdo de qualquer
evidéncia contraria (VASCONCELLOS, 2002).

Ja o terceiro pressuposto da ciéncia tradicional refere-se a obijetividade,
traduzida pela crenca de que é possivel conhecer objetivamente o mundo, como ele
€ na realidade. Tal concepgdo estabelece que, para descobrir e descrever os
mecanismos de funcionamento da natureza, o cientista precisa ficar fora dela, ou
seja, € preciso que se elimine o observador da situacdo observada. Subjacente a
essas condicOes, fundamenta-se a crenga no realismo do objeto, a confianca na
existéncia da realidade independente do observador. Assim, se existe uma realidade
Unica, “devera existir uma Unica descricdo, uma melhor ou Unica versdo, um uni-
verso, que corresponda a verdade sobre essa realidade” (ibidem, p.90).

E com a confirmacdo de tais pressupostos, a ciéncia moderna consolidou
uma visdo pragmatica, reducionista e desencantada da realidade, influenciando

todos os setores da sociedade e, no caso de nossa reflexdo, a educacao.
2.4 O PARADIGMA TRADICIONAL NA EDUCAQAO
Espelhando-se na tradicdo das ciéncias da natureza, as ciéncias sociais e

humanas assumirdo as premissas fisicas e matematicas, adotando os principios do

positivismo.
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O termo tem sua origem na obra do filésofo francés Augusto Comte que, no
inicio do século XIX, propde uma “sociologia positivista”. Para o mesmo, “0 método
de estudo dos fendbmenos sociais deveria aproximar-se daquele utilizado pelas
ciéncias fisicas e naturais” (LUDKE e ANDRE, 1986, p.6).

Segundo a perspectiva comtiana, as teorias morais e sociais, que teriam
permanecido num isolamento irracional sob a estéril dominacdo dos estados
teologico e metafisico, deveriam alcancar o estado positivo. Neste, a busca das
causas essenciais (sobrenaturais) e naturais, caracteristica dos estados anteriores,
seria substituida pela busca das leis, ou seja, das relacbes existentes entre os
fendmenos observados. Tal condicdo permitiria elevar “a nocdo de progresso a
dogma verdadeiramente fundamental da sabedoria humana, pratica ou tedrica”
(COMTE, 1990, p.58).

Com a viséo positivista, as ciéncias sociais e humanas passam a empregar 0s
mesmos principios metodoldgicos utilizados pelas ciéncias exatas — empirismo,
objetividade, experimentacdo— acreditando ser possivel encontrar as leis relativas
ao comportamento humano. Reforcam, desta forma, a manutencdo dos ideais de
neutralidade, mensuracao, quantificagdo, previsdo e controle dos fenémenos, além
da neutralidade do sujeito conhecedor (LAVILLE; DIONNE, 1999).

Com a adocdo de tais pressupostos as ciéncias humanas comecam a
proceder a simplificacdo das complexidades com as quais se defrontam.
Procedendo a reducdo dos fendmenos observados, os cientistas buscam as
regularidades dos fendbmenos humanos, bem como as leis de funcionamento da
sociedade (VASCONCELLOS, 2002).

Separa-se, assim, o0 espirito da matéria, a filosofia da ciéncia; separam-se as
disciplinas, as ciéncias, as técnicas; o sujeito do objeto de conhecimento (MORIN,
1997). Nessa perspectiva, as escolas continuam a reduzir o complexo ao simples, a
separar 0 que esta ligado, a decompor, e ndo a recompor, buscando eliminar tudo
gue causa desordens ou contradicdo em nosso entendimento (idem, 2004, p.15).

Analisando as abordagens denominadas como tradicional, escolanovista e
tecnicista, Behrens (2005) observa o carater eminentemente hierarquizado,
fragmentado e reprodutivista dessas tendéncias educativas, inspiradas nha
perspectiva positivista. Ainda que as mesmas apresentem caracteristicas distintas
no que se refere aos papéis assumidos pelo professor, aluno, escola, metodologia e

avaliacdo, a autora pontua que nessas perspectivas a agdo docente perpetua a
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Visdo mecanicista, enfatizando a reproducdo e a repeticdo do conhecimento. Em
todas essas abordagens, o conhecimento assume o status de verdade Unica e
absoluta, cabendo ao professor o papel de transmissor e ao aluno o papel de mero
receptor de algo pronto e acabado. Constitui, assim, o que Paulo Freire (1980)
denomina de concepc¢ao bancéria da educacéo.

Behrens (ibidem) destaca, ainda, a influéncia do pensamento newtoniano-
cartesiano na fragmentacao do saber e suas consequéncias no que diz respeito as
formas assumidas pela propria universidade: a divisdo dos cursos em disciplinas,
periodos e séries; a restricdo de cada profissional & sua especialidade, provocando
o afastamento da realidade em sua plenitude.

Tal perspectiva é reforcada por Silva (2009, p.111) quando afirma que a
educacao, tal como conhecemos hoje, é “a instituicdo moderna por exceléncia”. Em
tal contexto, o curriculo assume uma caracteristica linear, sequencial e estatica.

Analisando as configurac¢des curriculares ao longo do ultimo século, o autor
constata que as teorias tradicionais que acompanham a visao de mundo amparada
por um modelo mecéanico do conhecimento focam sua preocupacao no “como fazer
o curriculo”. Até o inicio da década de 60, as reflexdes curriculares ndo faziam
referéncia a qualquer questionamento a respeito dos arranjos educacionais
existentes, tampouco alguma objecédo as formas dominantes de conhecimento e de
sociedade.

Essa concepcdo comecou a ser interrogada a partir da década de 60, com o
surgimento de movimentos sociais e culturais que eclodiram em diversas regides do
planeta. Estes movimentos questionaram profundamente o status quo estabelecido,
comecando a colocar em dldvida 0s pressupostos presentes nos arranjos sociais e
educacionais, levando ao surgimento das teorias criticas do curriculo.

Em lugar da aceitacdo, do ajuste e da adaptacdo, surgem novas teorias que
irdo questionar as desigualdades e injusticas sociais, colocando em suspeigcéo a
visdo neutra, imparcial e administrativa do curriculo. Em lugar do ‘como fazer o
curriculo’, a pergunta passa a ser ‘o que o curriculo faz’ aos seres humanos e a
sociedade.

Tais preocupacbes ocuparam o centro da reflexdo curricular durante as
décadas de 60, 70 e 80. Nesse periodo, apareceram as dendncias a escola como
reprodutora da estrutura de classes e o curriculo (seja na sua forma explicita, seja

de maneira oculta) como instrumento transmissor da ideologia dominante. Vale
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destacar, aqui, que “é absolutamente impossivel separar nitidamente as dimensdes
tacita e explicita do conhecimento que reside em cada um de nds, em qualquer
contexto” (SAIANI, 2004, p. 6).

Em meio a esse pessimismo materialista, alguns pensadores, como Freire e
Giroux, propordo alternativas para superar a visdo pretensamente imobilizadora
sugerida pelas teorias criticas da reproducéo (SILVA, 2009).

N&o obstante as contribuicdes trazidas pela pedagogia critica, os anos 90
seriam palco de uma série de questionamentos que colocaram por terra as
pretensfes totalizantes de saber do pensamento moderno. Nesse cenéario de
transicdo, a teorizacdo sobre o curriculo foi deslocada de uma posicdo critico-
pessimista, que privilegiava a analise da estrutura de classes, para a analise das
relacbes de poder, a teorizacdo sobre a linguagem e os processos de significacao.
Com as chamadas teorias pos-criticas, 0 mapa do poder foi ampliado e passou a
incluir outros processos de dominacgéo centrados na raga, na etnia, no género e na
sexualidade (ibidem).

Também Nascimento e Limaverde (2008) analisam a organizacdo dos
conteudos distribuida sob a forma de ‘grade curricular’, destacando a distincéo e
compartimentalizacdo dos conteudos, a tendéncia a ordenacdo rigida e
inquestionavel do conhecimento, bem como a fragmentacéo do saber.

O termo grade, conforme Houaiss (2007), relaciona-se a ideia de falta de
liberdade, cerceamento, prisdo. Ao enfatizar a operacdo separada dos conteudos,
sem desenvolver operacbes mentais de religacdo e de associagao, tal concepcéo
produz um acumulo substancial de informacdes desconectadas e sem significado
expressivo em sua apreensdo. Nao obstante, o processo de organizacdo dos
conhecimentos comporta operacdes de ligacdo e separacdo, separacdo e ligacao,
analise e sintese, sintese e andlise.

Ao deixar de desenvolver a habilidade de associar e religar conhecimentos,
as caracteristicas que distinguem o0s objetos, a natureza e as pessoas passam a ser
mais valorizadas, em detrimento das caracteristicas de associagao entre eles. Nesse
contexto, as habilidades de associagOes presentes nas relacbes pessoais, assim
como o sentimento de vinculo em relacdo as outras formas de vida e a natureza sado
pouco desenvolvidos.

Para O’Sullivan (2004), as instituicbes educacionais ainda operam,

primordialmente, sob a visdo tecnozbica progressista. Concebidas para atender as
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necessidades da sociedade industrial de consumo, sua principal preocupacao
consiste em preparar os alunos para que sejam competitivos na comunidade
econdbmica global, alimentando o industrialismo, o nacionalismo, bem como o
transnacionalismo competitivo. Nesse contexto, a educacdo “faz mais parte do
problema que da solucdo” (ibidem, p.84).

Tal compreenséo também é destacada por Bstan-‘dzin-rgya-mtsho, XIV Dalai
Lama, (2005, p.127) quando adverte que a educacdo moderna supervaloriza a
especializacdo. Para o lider espiritual tibetano, a educagcdo necessita buscar uma
perspectiva mais ampla, sendo que seu principal objetivo deveria ser “treinar nossos
coragOes”, almejando um sentimento de preocupagdo e troca entre as pessoas,
possibilitando, assim, resgatar a nocéo de pertenca a uma mesma humanidade.

Ndo obstante a denuncia a respeito da excessiva fragmentacdo e
especializacdo dominantes na organizagéo escolar e curricular, ndo se pode deixar
de reconhecer os avancos possibilitados por essa forma de conceber e organizar o
conhecimento. Analisando essa perspectiva no ambito das ciéncias biomédicas, por
exemplo, Capra (1997) observa os progressos da Medicina moderna, que
viabilizaram a realizagcéo de cirurgias complexas, transplantes, controle de doencas
infecciosas e formulagéao de vacinas, entre outros.

Importa, assim, destacar que a necessaria superag¢do do racionalismo, e da
fragmentacdo extrema que tomaram conta dos sistemas de ensino, néao
desconsidera a importancia da racionalidade, tampouco do meétodo cientifico.
Considera, todavia, a necessidade de que a educacgéo incorpore 0s avangos da
ciéncia e do pensamento de maneira a ultrapassar as abordagens simplistas e

redutoras, que nos fazem incorrer em praticas destrutivas e desintegradoras.



3 A HERANCA DO LOGOS MODERNO: A ASCENCAO DO HUMANO, O
DECLINIO DO SAGRADO, A EXPLORACAO DA TERRA

Em contraste com a filosofia pré-moderna (classica e medieval cristd), o
pensamento moderno realizaria um desencantamento progressivo do mundo natural.
Nas cosmologias pré-modernas, a natureza e 0 cosmos eram considerados
assombrosos e numinosos. Para o bem e para o mal, os sistemas cosmoldgicos pré-
modernos estavam inextricavelmente envolvidos com os sistemas religiosos de sua
época. Havia, ao mesmo tempo, temor e respeito pelo mundo natural e uma
sensacao de fazer parte desse mundo (O’'SULLIVAN, 2004, p. 127-128).

De acordo com Tarnas (2008), o que distingue a visdo de mundo moderna de
todas as outras cosmovisdes € sua tendéncia a afirmar e experimentar uma
separacao radical entre o sujeito e o objeto, entre o humano e seu entorno. Tal
perspectiva demonstra-se oposta ao que se costuma designar de visao primordial de
mundo, tipica das culturas indigenas tradicionais que nao sustentam essa divisao. O
ser humano primordial percebe o mundo natural como impregnado de inteligéncia e
sentido humano e césmico. Existe uma continuidade entre o mundo exterior e
interior, sendo que o ser humano participa diretamente dessa matriz mais ampla de
sentido e finalidade.

Tal experiéncia tem lugar em uma alma do mundo, uma “anima mundi’, uma
matriz viva de sentido encarnado, que se expressa por uma linguagem de indole
mitica e inefavel. J& na visdo moderna, o cosmos € considerado de forma impessoal
e inconsciente, completamente indiferente aos valores humanos. O mundo exterior
carece de qualquer interioridade, inteligéncia consciente, sentido ou finalidade.
(ibidem, p.44).

O mundo moderno é desencantado, esvaziado de qualquer dimensao
espiritual, simbdlica ou expressiva, proporcionando uma ordem coésmica na qual a
existéncia humana tivesse sentido. O desencantamento coisifica — objetiva — 0
mundo, negando-lhe subjetividade A coisificacdo nega ao mundo a capacidade de
obrigar intencionalidade, de expressar seu sentido, de encarnar e comunicar
finalidades e valores. Objetivar o mundo é despoja-lo de todas as categorias
subjetivas, como sentido e finalidade, percebendo-as apenas como meras projecoes

humanas (ibidem).
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A objetivacdo e o desencantamento realcam o sentido de liberdade e de
subjetividade autbnoma do ser humano, sua convic¢ao de que pode condicionar sua
propria existéncia, estimulando a visdo do mundo natural como matéria a ser
explorada em seu préprio beneficio.

E, assim, a medida que os seres humanos adquiriam substancialidade e
diferenciacdo em relacdo ao mundo, também se apropriavam de toda inteligéncia e
alma, todo sentido e finalidade, que antes percebiam no mundo, de tal forma que
terminaram por localizar essas realidades exclusivamente em seu proprio interior.

Como consequéncia, instala-se um vazio cada vez maior de todo sentido e
finalidade intrinsecos ao mundo exterior. E assim, dira Tarnas (2008, p.55), “o éxito
da autonomia humana se pagou com a experiéncia da alienagcdo humana”. E as
consequéncias desta visdo em longo prazo tem se demonstrado extremamente
problemaéticas.

Como consequéncia dessa visdo, desenvolveram-se o0s fundamentos
filosoficos e psicologicos que possibilitaram a rapida ascensdo, da sociedade
secular, da ciéncia moderna, do individualismo democratico e da civilizacéo
industrial.

Conforme Prigogine e Stengers (1997), a singularidade da ciéncia moderna é
dada pelo encontro entre a técnica e a teoria, entre a ambi¢cdo de modelar o mundo
e compreendé-lo. Tal encontro foi possibilitado pelo didlogo experimental, que se
realiza ndo apenas por uma observagcao passiva, mas por uma pratica. Esta pratica
consiste na apresentacdo de uma realidade fisica até lhe conferir uma proximidade
méaxima em relagdo a uma descricdo tedrica. Nesse cenéario, o fenbmeno é
preparado, purificado e isolado até parecer uma situacdo ideal, fisicamente
irrealizavel, mas inteligivel por exceléncia, pois reflete a hipétese tedrica que guia a
manipulagéo.

Assim, o didlogo experimental constitui um procedimento muito particular no
qual a experimentacao interroga a natureza em nome de principios postulados. A
resposta da natureza € registrada com a maior precisdo, mas a sua experiéncia e
avaliada em referéncia a idealizagdo hipotética que guia a experiéncia, sendo que
tudo mais é considerado como efeito secundario e, portanto, desprezivel.

N&o obstante os limites impostos pelo dialogo experimental, a convic¢cao dos
fundadores da ciéncia moderna ultrapassa os limites do préprio método, acreditando

na possibilidade de se descobrir a verdade global da natureza. Para aqueles, a
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natureza é escrita numa linguagem matematica decifravel pela experimentacdo e o
mundo é homogéneo. Assim, a experimentacdo local descobre uma verdade geral.
Os fenbmenos simples que a ciéncia estuda podem fornecer a chave do conjunto da
natureza, cuja complexidade ndo € mais que aparente: “o diverso reduz-se a
verdade Unica das leis mateméticas do movimento” (PRIGOGINE; STENGERS,
1997, p.32).

Nesse sentido, é possivel compreender a importancia que pode revestir, para
a ciéncia, a descoberta da gravitacdo universal. Possibilidade de fazer confessar “de
uma so6 vez a sua verdade a natureza, de descobrir o ponto de vista donde, de um
Unico golpe de vista dominador, se pode contempla-la, oferecida e sem mistério”
(ibidem, p.37).

Com tais crenca e pressupostos, o século XIX assiste ao triunfo da ciéncia. As
novas descobertas e suas aplicagfes praticas multiplicam-se, atingindo quase todos
os dominios da atividade humana: agricultura, producdo de bens materiais,
comunicacdes, transportes e saude, entre outros. Nesse contexto a ciéncia é
elevada ao status de fonte inesgotavel do progresso (LAVILLE; DIONNE, 1999).

Os seres humanos se veem tomados por uma confianga quase ilimitada em
seus proéprios poderes, em seu potencial espiritual, sua capacidade de obter
conhecimento seguro, seu dominio sobre a natureza e seu destino progressivo
(TARNAS, 2005). No percurso transcorrido da antiguidade classica ao periodo
moderno, os seres humanos migram de um saber contemplativo e especulativo a um
saber especializado e pragmatico, afastando-se, cada vez mais, de sua prépria
humanidade e de qualquer referéncia ao sagrado: “o Universo foi subitamente
dessacralizado e sua transcendéncia jogada nas trevas do irracional e da
supersticdo” (NICOLESCU, 1999, p. 17).

Tais palavras ressoam no pensamento do intelectual Vaclav Havel (1991),
guando reflete a respeito do antropocentrismo: “por trds da crise atual, sinto o
orgulhoso antropocentrismo do homem moderno, persuadido de que sabe tudo e
podera submeter tudo a si” (p.15).

Fruto de uma visédo “antropocéntrica arrogante” (SANCHES, 2012, p.21), que
considera os seres humanos superiores aos outros animais, o espirito cientifico
moderno acaba por produzir dualismos extremados, expressos na cisdo entre mente

e corpo, razdo e emocdo, seres humanos e Natureza.
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Nesse contexto, a Terra passa a ser vista como matéria sem propdsito, mero
objeto para o uso e abuso humano. Com a utilizacao da razdo instrumental-analitica,
inventaram-se instrumentos cada vez mais sofisticados que possibilitaram a
dominacdo dos ciclos naturais e uma intervencao sistematica nos bens que ela
sempre teve em abundancia, iniciando um ciclo de exploracdo e agresséo
desmedidas (BOFF, 2012a).

Pressupondo que os recursos da Terra seriam infinitos, os seres humanos
vém praticando o esbanjamento e o desperdicio. Conforme a metafora expressa por
Boff (ibidem), o mundo foi transformado num imenso shopping center, no qual todo
tipo de bens materiais sdo vendidos. Criou-se a cultura do consumismo.

Em tal contexto, as dimensdes espirituais e profundamente humanas, como a
de se interrogar a respeito do sentido da vida e o destino do universo, foram
colocadas a margem. Por isso vivemos “infelizes, porque ndo ha bens, por muitos
gue sejam, que saciem o impulso infinito do ser humano, aberto ao outro, ao mundo
e ao Infinito” (BOFF, 2012a, p.74).

Conforme Laszlo e Currivan (2010), embora o0os métodos cientificos
desenvolvidos pela modernidade fossem inteligentes e apropriados em curto prazo,
numa perspectiva de longo alcance eles se demonstraram profundamente limitados
e perigosos. Ao conceber o mundo apenas como pano de fundo mecanicista para a
atividade humana, os atuais sistemas de producdo exaurem 0S recursos naturais da
Terra, destruindo seus ecossistemas.

Todavia, a critica ao antropocentrismo extremado n&o desqualifica a
perspectiva de que os seres humanos possuem uma missao Unica e especial frente
aos demais seres: a condicdo de cuidar. Nesse sentido, coloca-se a ideia de um
antropocentrismo responsavel, que qualifica o0s seres humanos como
corresponsaveis pela criacdo e pelo cuidado.

Tais reflexbes nos levam a considerar o ‘principio antrépico’, que sugere que
0 universo € do jeito que é, a0 menos parcialmente, porque existe o ser humano.
Segundo o fisico Stephen Hawking (2002), ficariamos satisfeitos em aceitar a
validade desse principio, se pudéssemos demonstrar que configuragdes muito
diferentes evoluiram para produzir o universo do jeito que é, por nossa causa.

Essas objecdes ao ‘principio antropico’ correm, contudo, o risco de eliminar a
necessidade de se buscar um sentido na vida fora dos meandros da nossa

dimensdo biogenética. E, ainda que seja pouco plausivel a racionalidade
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exclusivamente antropocéntrica desse principio como mera realizacdo humana, €
razoavel acreditar, que ndo sdo apenas 0s seres humanos que estdo projetados
teleologicamente para o futuro, mas todo o universo, condic¢ao inferida, por exemplo,
a partir do movimento frenético de evolucdo da vida contra o fluxo entrépico
(TESCAROLO, 2005).

Nesse caso, os destinos das pessoas estao de tal maneira interligados entre
si e com todas as outras espécies e ao mundo sensivel em geral, que todos intuimos
0 que quer dizer estar vivo, até como resultado de nossa cada vez maior consciéncia

da necessidade e urgéncia da sustentabilidade.

3.1 AINSUSTENTABILIDADE MODERNA

Para além do sonho de dominar a natureza em prol da felicidade humana, a
simplificacdo e o desencantamento exacerbados pelo racionalismo moderno
produziram efeitos imprevistos e perversos. As imensas disparidades na distribuicdo
das riquezas, as guerras e violéncias diversas (contra as mulheres, criangas, negros,
minorias étnicas e culturais, etc.), além da devastacdo generalizada da natureza,
produzem relacdes insustentaveis e incompativeis com a manutencdo da propria
vida.

Nesse contexto, amplia-se cada vez mais a necessidade de construir modos
de vida e de relacdo sustentaveis (BOFF, 2012a), de tal forma que “o papel de
pensar o cuidado e de dar sentido a toda criacdo” (SANCHES, 2012, p.14) possa ser
efetivamente assumido pelos seres humanos.

Sustentabilidade € aqui entendida como o conjunto de processos e acdes

que se destinam a manter a vitalidade e a integridade da Mé&e Terra, a
preservacdo de seus ecossistemas com todos os elementos fisicos, quimicos
e ecoldgicos que possibilitam a existéncia e a reproducdo da vida, o
atendimento das necessidades da presente e das futuras geracfes, e a
continuidade, a expansdo e a realizagdo das potencialidades da civilizagéo

humana em suas varias expressoes (BOFF, 2012 a, p.14).

O conceito de sustentabilidade (Nachhaltigkeit) possui uma historia de mais
de 400 anos. Originalmente foi empregado no ambito da silvicultura, exprimindo a

preocupacao com o uso racional das florestas.
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Na historia mais recente, a preocupagdo com a sustentabilidade comeca a
surgir na década de 70 do século passado. Em 1972, realiza-se em Estocolmo a
“Primeira Conferéncia Mundial sobre o Homem e o Meio-Ambiente”, da qual resulta
a criacao do programa das Nacodes Unidas para o Meio Ambiente.

Na década de 80, o tema se expande a partir da criagdo da Comissao
Mundial sobre o Meio-Ambiente, que adota como lema a ideia de “Uma agenda
global para a mudanca”. Dessa comissao resulta um relatério, redigido pela primeira-
ministra norueguesa Gro Harlem Brundland, denominado “Nosso futuro comum”.
Nesse documento aparece pela primeira vez a expressado “desenvolvimento
sustentavel”, definido como “aquele que atende as necessidades das geracdes
atuais sem comprometer a capacidade das geracOes futuras de atenderem suas
necessidades e aspiracdes” (BOFF, 2012a, p.34).

Em consequéncia desse relatério, a ONU convocou a Conferéncia das
Nacdes Unidas sobre Meio Ambiente e Desenvolvimento. Realizada em 1992, no
Rio de Janeiro, tal conferéncia ficou conhecida como a Cupula da Terra. Uma nova
reunido foi realizada em 2002 (Johanesburgo). Entretanto, essa nova convocacao
terminou numa grande frustragdo, na medida em que se mantiveram 0s interesses
econdmicos em detrimento do cuidado ao planeta, especialmente por parte das
grandes poténcias que boicotaram a discussdo das energias alternativas em
substituicdo ao petrdleo, altamente poluidor. Todavia, houve um saldo positivo
dessas conferéncias no sentido de um crescimento da consciéncia da humanidade
no que diz respeito a questdo ambiental e a disseminacdo da expressao
“desenvolvimento sustentavel” (ibidem).

Em junho de 2012, ocorreu, no Rio de Janeiro, mais uma conferéncia da
Capula da Terra, tendo por tema a “sustentabilidade”, a “economia verde” e a
“‘governanca global do ambiente”. Entretanto, a preocupacdo das liderancas
mundiais com a crise que assolava as maiores economias do planeta, acabou por
impedir qualquer avanco significativo nas medidas sugeridas.

Aprofundando a reflexdo acerca dos modelos que buscam a sustentabilidade,
Boff (ibidem) faz, ainda, uma critica aos diversos formatos assumidos pelos
mesmos, como 0 modelo de desenvolvimento sustentavel, o modelo neocapitalista,
a economia verde, o ecossocialismo e a bioeconomia. Com relacdo ao modelo de

desenvolvimento sustentavel, aponta para a impossibilidade dessa conjuncéo, na
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medida em que as premissas do desenvolvimento (antropocentrismo, exploracao,
competicdo, etc.) sdo incompativeis com as da sustentabilidade.

Na mesma linha de reflexdo, Amartya Sen (2000, p.17) define o
desenvolvimento como “[...] um processo de expansao das liberdades reais que as
pessoas desfrutam”. Com isso, extrapola visdes mais restritas como, por exemplo,
aquelas relacionadas ao Produto Interno Bruto, ao aumento de rendas pessoais ou
ao avanco tecnologico. O desenvolvimento exige que as principais fontes de
privacdo de liberdade — como a pobreza, a tirania, a interferéncia excessiva de
Estados repressivos, a negligéncia dos servigcos publicos — sejam removidas.

Boff (2012a, p.60) aponta como alternativa viavel o modelo de economia
solidaria, o que mais realizaria 0 conceito de sustentabilidade em direta oposicdo ao
sistema mundial operante. Tal modelo, existente desde o final do século XIX com o
nome de cooperativismo, tem como figura central o ser humano, no lugar do capital;
o trabalho como acéo criadora e ndo como mercadoria paga pelo salario; assim
como a solidariedade no lugar da competicao.

Evidentemente, todos “precisam de ar e agua para viver, mas tais recursos
ndo sao igualmente partilhados nas diversas regibes da Terra. Usar
responsavelmente tais recursos e garantir o bem comum é ser cidaddo do mundo”
(MACHADO, 2009, p.117).

Conforme reflete Silva (2012), vivemos na atualidade uma crise constituida de
multiplas crises. Do ponto de vista econémico, parece sugestivo o fato de que a crise
ultrapassou a dimensao dos paises do terceiro mundo, atingindo aqueles que
sabem, podem e tém.

Para o enfrentamento dessas condi¢des, contudo, ndo bastardo mudancas do
ponto de vista econdmico: para ser sustentavel, 0 modelo precisa ser sustentavel em
todas as suas dimensdes, exigindo uma coeréncia entre 0 que se pensa e 0 que se
faz. Para tanto, faz-se necesséaria uma nova identidade civilizatéria que ofereca um
novo carater social, orientado por uma ética responsavel bem como por uma

educacao possibilitadora.

3.1.1 A biosfera ferida: a insustentabilidade ambie ntal

As relacbes insustentaveis desenvolvidas entre as sociedades humanas e a

Natureza sao consequéncia do desdobramento de duas tendéncias basicas: o
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rapido crescimento da populacdo mundial e 0 uso insensato dos recursos fisicos e
dos sistemas bioldgicos de apoio a vida (LASZLO, 2001).

Analisando a histéria, observa-se que os povos paleoliticos desenvolviam
uma relacdo sustentavel com seu meio ambiente. Nada do que os seres humanos
produzissem se acumulava como toxinas nao biodegradaveis, tampouco ocasionava
danos duradouros aos ciclos de geracao e regeneracao da natureza. Essa situagéo
comeca a mudar quando grupos de humanos primitivos aprendem a manipular o
meio ambiente. Com o crescimento das populacdes e a ocupacdo de todos os
continentes, o impacto sobre a Natureza comeca a se fazer sentir, mas a extenséo
das terras virgens permitia que 0s povos trocassem um ambiente indspito por outro
ainda néo explorado. Todavia, com a expanséo dos povos neoliticos, a Terra passa
a ser ocupada em toda a sua extenséo (ibidem).

Tal ocupacdo foi capaz de manter durante muitos séculos 0 necessario
equilibrio entre a sobrevivéncia humana e a das demais espécies. Nao obstante, o
advento da Revolucdo Industrial, associado ao rapido crescimento da populacéo
mundial, ao consumismo e ao uso insensato dos recursos fisicos e dos sistemas
bioldgicos de apoio a vida, fez com que a humanidade passasse a operar no limite
da capacidade de sustentacao do planeta.

A pressdo exercida pelos seres humanos sobre a natureza € calculada
através de um indicador denominado Pegada Ecolégica. A expressdo é uma
traducédo do Inglés ecological footprint, e “representa a area de terra necessaria para
sustentar uma comunidade humana, além do espaco ocupado por essa prépria
comunidade” (LASZLO, 2001, p 46).

A pegada é calculada pelo somatério das areas necessarias para a producéo
dos recursos renovaveis utilizados, para a ocupacdo com infraestruturas e para a
absorcdo dos residuos produzidos pelos seres humanos. Os recursos renovaveis
incluidos na contabilidade das pegadas ecoldgicas nacionais sao: as areas de solo
agricola, de pastagem e de floresta, bem como a area de pesca, necessarias para
produzir o alimento, a fibra e a madeira consumidos pela populagcdo humana (WWF,
2010).

A partir da década de 60, constata-se uma duplicacdo das demandas
humanas sobre o mundo natural. Na década de 80, a pegada ecoldgica excedeu a
biocapacidade total da Terra, ou seja, a populacdo mundial comegou a consumir 0s

recursos renovaveis a uma taxa mais rapida do que a capacidade de reposicao
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desses recursos pelos ecossistemas, emitindo também mais diéxido de carbono
(COy) do que aquele que os ecossistemas conseguem absorver (ibidem).

O Relatério WWF Planeta Vivo (2012) observa que a humanidade esta
usando cinquenta por cento a mais dos recursos que a Terra pode e tem para
oferecer. De acordo com o instituto, em 2025 nem dois planetas serao suficientes. A
biodiversidade declinou globalmente em aproximadamente 30% entre 1970 e 2008.
A demanda pelos recursos naturais dobrou desde 1966 e os seres humanos estao
usando o equivalente a 1,5 planetas para suportar suas atividades. Os paises
desenvolvidos possuem uma pegada ecoldgica cinco vezes maior do que 0s paises
subdesenvolvidos e em desenvolvimento.

Os dados divulgados pelo mesmo relatério demonstram que a pegada
ecologica do Brasil aumentou entre 2010 e 2012. O indice atual é de 2,93, ante os
2,91 apresentados na edicdo anterior. A pecuéria e a agricultura sédo os fatores que
mais contribuiram para a pressao exercida sobre recursos naturais no Pais. Na lista
da WWF, Catar, Kuwait, Emirados Arabes Unidos, Dinamarca e Estados Unidos

estdo entre os paises com maior pegada ecoldgica por pessoa (WWF, 2012).

3.1.2 A sociosfera em desequilibrio: a insustentabi  lidade social, politica e

econdmica

A sustentabilidade social € medida pela capacidade de incluir todas as
pessoas e garantir-lhes os meios de uma vida suficiente e decente. Ela corresponde
ao crescimento econdémico e ao desenvolvimento social capazes de atender as
necessidades humanas, “sem sacrificar o capital natural” que deve estar “aberto as
demandas das geracdes futuras” (BOFF, 2012b, p.19).

Conforme Amartya Sen (2000), ainda que no ultimo século tenhamos
constatado inimeros avancgos nas esferas econémica, politica e social — como o
aumento da expectativa de vida, a disseminacdo do modelo democratico e
participativo, o incremento das ligagbes no campo das ideias, comércio,
comunicagdes, entre outros — vivemos em um mundo de imensa privacao,
destituicao e opressao.

A persisténcia da pobreza, a disseminacdo das fomes coletivas e cronicas, a

violagcdo de liberdades politicas e de outras liberdades basicas, a negligéncia diante
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dos interesses das mulheres, as ameacas cada vez mais graves ao meio ambiente e
a sustentabilidade da vida econdmica e social demonstram o surgimento de novos
problemas convivendo com os antigos (ibidem).

A existéncia de duas grandes guerras mundiais no século XX, a ameaca
nuclear da guerra fria, que reaparece sob o comando de novos interesses, a
disseminacgdo de conflitos religiosos de carater fundamentalista, também revelam a
debilidade de nosso modelo civilizatorio.

N&o obstante a inseguranca global e a falta de equidade e justica social em
meio aos chamados paises do terceiro mundo, o inicio do século XXI via-se, ainda,
envolto por uma aura de progresso e desenvolvimento. Foi principalmente a partir de
2007, com a deflagracdo da crise nos paises asiaticos, seguida pela explosédo da
bolha especulativa em 2008, bem como pelas intensas perturba¢cées na economia
americana e nos paises pertencentes a Comunidade Europeia, que a
insustentabilidade do sistema econémico-financeiro mundial veio a tona, revelando
uma crise sistémica.

Também nao se pode deixar de mencionar o choque provocado pelo ‘11 de
setembro de 2001’, ocasido em que avibes com terroristas suicidas atacaram as
Torres Gémeas do World Trade Center e o Pentagono, simbolos do poder
econdmico e militar americano. Tal acontecimento implicou rupturas tdo profundas
que tornou-se impossivel, conforme Tourraine (2005), ndo toma-lo como ponto de
partida para uma analise: se agosto de 1914 foi vivido como uma ruptura mortal na
Europa, o setembro de 2001 marca ndo s6 o fim de uma época, mas de certo
funcionamento da sociedade norte-americana e do conjunto do planeta.

Assim, no momento em que a crise atinge 0s paises ricos, disseminando-se
para além dos povos subdesenvolvidos, a perversidade, iniquidade e injustica dos
sistemas econdmicos e politicos mundiais é desnudada.

Na perspectiva de Halévy (2010), as nocdes de raridade e pendria, eixos
condutores da economia moderna, bem como a centralizacdo, hierarquia e
padronizacao, caracteristicas predominantes da politica de Estado, estdo ligados a
uma visdo mecanicista das sociedades, visdo satisfatoria enquanto os sistemas
societais permaneciam suficientemente simples. Hoje, diante das complexidades, da
velocidade e turbuléncia, os polos tradicionalmente reguladores da sociedade

(Estado e mercado) ndo sdo mais capazes de exercer essa funcao.
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O mundo atual passou a ser insustentavel tanto social quanto
ecologicamente. Situacdo essa que ndo podera se prolongar ao infinito, pois nédo é
possivel globalizar um setor do mundo e destruir outro. As novas tecnologias de
informacédo e comunicacao estdo nos conduzindo para um mundo global, “mas as
instituicbes e mecanismos responsaveis pela administracdo dos processos
globalizantes ficaram para tras”. S&o instituicbes e mecanismos viciados em praticas
miopes e dominados por uma viséo ultrapassada (LASZLO, 2001, p.61).

O enfraquecimento das nossas sociedades, que se explica pelo esgotamento
do seu modelo de desenvolvimento tradicional, conduz a uma autonomia crescente
do mundo da guerra e ao triunfo do consumismo a curto prazo sobre os projetos de
desenvolvimento a longo termo (TOURRAINE, 2005).

Tais consideracfes apontam para a inviabilidade do modo de producéo
industrialista, consumista, perdulario e poluidor, que fez da economia o principal eixo
articulador e construtor das sociedades.

A concentracdo da rigueza nas maos de alguns poucos grupos ou familias
demonstra o profundo abismo entre as pessoas e populacdes, entre os mais ricos e
0S mais pobres: os 20% mais ricos consomem 82,4% das riquezas da Terra,
enquanto que os 20% mais pobres utilizam apenas 1,6% das mesmas; as trés
pessoas mais ricas do mundo possuem ativos superiores a riqueza de 48 paises
mais pobres onde vivem 600 milhdes de pessoas; 257 pessoas sozinhas acumulam
mais riqueza que 2,8 bilhdes de pessoas, ou seja, 45% da humanidade (BOFF,
2012a, p.18).

A desigualdade entre ricos e pobres é confirmada quando se analisa o padrao
mundial de ingestdo de alimentos, bem como os dados relativos ao consumo de
energia. Enquanto os habitantes dos paises ricos (América do Norte, Europa
Ocidental e Japao) obtém 140% das exigéncias caldricas normais, 0s paises mais
pobres ficam reduzidos a 70%. Os africanos consomem, em média, %2 quilowatt-hora
de energia elétrica comercial; os asiaticos e latino-americanos consomem 2,3 kWh;
enguanto 0s norte-americanos, europeus, australianos e japoneses, mais de 8 kWh.
S6 os Estados Unidos consomem 25% da producgéo global de energia (LASZLO,
2001, p.55-56).

Os dados oferecidos pelo Programa Mundial de Alimentos, WFP (2012),

relacionados a fome e a desnutricdo mundial, revelam a gravidade da situacéo:
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(1) a cada ano morrem cerca de 10,9 milhGes de criangas menores de cinco
anos nos paises pobres. A desnutricdo e as enfermidades relacionadas
com a fome séo a causa de 60% das mortes;

(2) nos paises pobres, uma em cada quatro criancas — quase 146 milhdes —
estao abaixo do peso;

(3) a cada ano um milh&o de criangas morre por falta de vitamina A;

(4) 98% das pessoas com fome no mundo vivem nos paises pobres;

(5) as mulheres representam mais de 60% das pessoas com fome no mundo;

(6) a deficiéncia de ferro € a forma de desnutricdo mais comum em todo o
mundo, afetando quase dois milhdes de pessoas;

(7) a deficiéncia de ferro afeta o desenvolvimento mental de cerca de 40-60%
das criancas nos paises pobres;

(8) a deficiéncia de vitamina A afeta aproximadamente 25% das criangas em
idade pré-escolar nos paises pobres. Essa deficiéncia esta relacionada
com a cegueira, a vulnerabilidade a enfermidades e a maiores taxas de
mortalidade, levando a morte de cerca de 1,3 milhdes de criancas a cada
ano.

Com relacdo ao padrédo de consumismo exacerbado, destacam-se os dados
apresentados pelo Worldwatch Institute Report (2010), que contabilizam, apenas em
2008, a comercializacdo de 68 milhdes de veiculos, 85 milhdes de geladeiras, 297
milhdes de computadores e 1,2 bilhdo de telefones moveis. A manutencéo de niveis
insustentaveis de consumo revela-se na manutencdo de praticas trabalhistas
abusivas movidas pelo desejo de produzir bens em maior quantidade e a precos
mais baixos, no aumento de pessoas acometidas pela obesidade, pelo crescente
aumento dos indices de estresse e depressdo em meio a populacdo urbana, além
de, obviamente, nos impactos negativos causados ao meio ambiente.

Um exemplo das nefastas consequéncias do consumismo: celulares, GPSs,
TV de plasma, PDAs, MP3, MP4, jogos eletronicos, armas sofisticadas, estacdes
espaciais, misseis teleguiados e toda uma gama de sofisticados equipamentos
eletrénicos dependem de uma liga, o coltan (conhecido como “ouro cinza”). Ele
resulta da combinagdo de dois minerais, a columbita e a tantalita (dai col-tan), de
que se extrai uma liga mais cobicada atualmente do que o proprio ouro. Esse

insumo € considerado altamente estratégico e essencial para as novas tecnologias.
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Cerca de 80% das reservas de coltan encontram-se na Republica
Democréatica do Congo, onde ocorre uma guerra desde o dia 2 de agosto de 1998
em razao da ocupacao militar por Ruanda e por Uganda, que lutam pelo controle do
coltan do Congo, onde jA morreram mais de dois milhdes de pessoas em
consequéncia do conflito.

Segundo a “Federacion de Comités de Solidariedad com Africa Negra” (cf.

WWW.umoya.orq), 0 que torna a situacao mais grave € a passividade e a omissao da

comunidade internacional, que ndo pode mais ignorar que a guerra na Republica
Democréatica do Congo tem como causa a busca dessa substéncia por grandes
empresas com um custo altissimo para a vida humana e para a natureza.

Com relacéo a problematica educacional, os dados ndo sdo mais animadores.
Em 2011, por ocasido da comemoracdo do Dia Internacional da Alfabetizacéao, a
Organizagdo das Nacbes Unidas para Educacao, Ciéncia e Cultura, UNESCO
(2012), informou que 793 milhdes de adultos careciam de alfabetizacdo basica, a
maioria mulheres e criancas. Mais de 67 milhdes de criancas em idade escolar nao
estavam matriculadas e 72 milhfes de adolescentes estavam sendo privados da
educacéo, correndo o risco de se criar uma nova geracdo de analfabetos. Essa
situacdo, conforme afirmacdo da propria entidade, € inaceitavel e impede todos os
esforcos para reduzir a pobreza e estimular o desenvolvimento humano. Representa
um abuso dos direitos humanos e das liberdades fundamentais, além de constituir
uma ameaca a paz e a seguranca mundial.

Tais constatagOes revelam a inadequacao dos atuais modelos econémicos e
politicos, que se mostram incapazes de promover justica e bem-estar para 0s
cidaddos do presente e do futuro. Conforme o alerta de BSTAN-'DZIN-RGYA-
MTSHO, XIV Dalai Lama (2006),

€ preciso lembrar que a economia é responsavel pela criagdo de um abismo
inaceitavel entre ricos e pobres, tanto entre nagbes quanto entre diferentes
setores da sociedade dentro de cada nagdo. Se continuarmos por este
caminho, a situacdo podera tornar-se irreparavel. A diferenca escancarada
entre 0s que “tém” e os que “ndo tém” criara muito sofrimento para todos,
inclusive para o préprio mundo financeiro. Portanto, ampliemos nossa
perspectiva a fim de incluir o bem-estar do mundo inteiro e das futuras
geracdes em nossa visao de economia e de negdcios.
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Frente a essas consideragdes, revela-se a necessidade de buscarmos um
novo modelo civilizatério, que possa viabilizar maior equilibrio e sustentabilidade

planetaria.
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4 A INSUSTENTABILIDADE DA CIENCIA E A BUSCA DE NOVA S MATRIZES
CONCEITUAIS

Aquilo que a lagarta chama de fim do mundo
o resto do mundo chama de borboleta.

Lao-Tsé

As insustentabilidades apontadas no capitulo anterior representam o0s
sintomas de uma concepcdo de mundo e de natureza que se mostraram incapazes
de promover justica, equilibrio, progresso e felicidade. E assim, na atual era
globalizada, enfrentamos um imperativo fundamental para a civilizagdo humana:
reformular a racionalidade incorporada no logos da era moderna (LASZLO, 2001,
p.37).

De acordo com Prigogine e Stengers (1997, p.01), a ciéncia pode ser descrita
como uma tentativa de estabelecer um dialogo com a natureza. Na busca de uma
explicacdo a respeito das mudancas que perpassam esse dialogo, os autores
descreverao a trajetdria do logos racional mecanicista no sentido de uma concepcao

complexa e aberta da realidade. Logo,

partindo duma natureza semelhante a um autdbmato, submetida a leis
matematicas cujo calmo desenvolvimento determina para sempre seu futuro
tal como determinou seu passado, chegamos hoje a uma situagéo tedrica
completamente diferente, a uma descri¢cdo que situa o0 homem no mundo que
ele mesmo descreve e implica a abertura desse mundo.

A ciéncia moderna comegou por negar as visdes antigas e a legitimidade das
questdes postas pelo ser humano a propdsito de suas relacbes com a natureza.
Nesse sentido, ela se constituiu contra a natureza, “pois que lhe negava a
complexidade e o devir em nome dum mundo eterno e cognoscivel regido por um
pequeno numero de leis simples e imutaveis” (ibidem, p. 04).

A ideia de uma natureza autdbmata, cujo comportamento estaria submetido a
leis acessiveis a humanidade mediante os conhecimentos finitos da mecanica
racional, reforgcada pela ciéncia newtoniana, parecia realmente incontestavel. Nao
obstante, os conceitos basicos que fundamentavam a concep¢do moderna de
natureza encontraram seus limites, e a ambic&o de reduzir o conjunto de processos
naturais a um pequeno numero de leis foi abandonado diante da riqueza e

diversidade do universo.



59

Frente a uma ciéncia oficial que se associava as noc¢des de causalidade,
legalidade, determinismo, mecanicismo e racionalidade, surgiu um conjunto de
temas estranhos como a vida, o destino, a liberdade e a espontaneidade, aspectos
gue passaram a ser vistos como inacessiveis a propria razédo. “Descobrimos que o
dialogo racional com a natureza ndo constitui mais o sobrevoo desencantado dum
produto lunar, mas a exploracdo, sempre local e eletiva, duma natureza complexa e
multipla” (PRIGOGINE; STENGERS, 1997, p.05).

A sociedade encontra-se hoje num ponto de convergéncia das tentativas de
abandonar o mito newtoniano: a ciéncia moderna escapa dele por haver concluido
teoricamente pela impossibilidade de reduzir a natureza a simplicidade oculta de
uma realidade governada por leis universais (ibidem).

Para Biase (2004), a cultura ocidental se encontra, neste inicio de milénio, em
um ponto de mutacdo em que os pilares da ciéncia académica do século XX estédo
sendo minados por uma ciéncia contemporanea de natureza holistica, quéantica e
nao reducionista, que supera as dualidades mente e matéria, homem e universo.

Nessa perspectiva, um novo paradigma da ciéncia necessita superar as
crencas do paradigma moderno: a ideia de que, em se analisando em partes o
objeto complexo, encontrar-se-a 0 elemento simples; o pressuposto na estabilidade
do mundo e na possibilidade de conhecer os fenbmenos determinados e reversiveis
que o constituem; e, ainda, a certeza na possibilidade da objetividade do
conhecimento (VASCONCELLOS, 2002, p.69).

A critica ao pensamento moderno diz respeito aos limites da investigacdo que
é restrita por sua base metafisica miope. As limitacBes finitas que envolvem o
problema de medida, bem como a necessidade de uma abordagem mais ontologica,
sugerem a necessidade de mudancas, de maneira a melhorar dois aspectos: a
capacidade de fazer perguntas basicas e empiricas e a incorporacdo de técnicas
para a coleta e a avaliacdo de dados que aceitem inputs em termos ontolégicos,
subjetivos ou ambos. E assim, € provavel “gue ndo haja alternativa a ndo ser
integrar uma ciéncia com base noética para que possa haver progresso”’
(AMOROSO, 2004, p.34).
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4.1 OS ABALOS DA CIENCIA

O final do século XIX e o inicio do século XX testemunharam o surgimento de
novas teorias e descobertas que evidenciaram as limitacdes do modelo cartesiano-
newtoniano.

Curiosamente, sera na proépria fisica, considerada a ciéncia “méae” de todas as
ciéencias, que uma verdadeira revolucdo cientifica tera inicio. Com o
desenvolvimento da macro e microfisica, a ciéncia sera introduzida nas
complexidades fundamentais da realidade e do conhecimento, descortinando
incertezas, aleatoriedades e imprevisibilidades insuspeitas.

Da mesma forma, as contribui¢cdes trazidas pela biologia serdo fundamentais

para a constituicdo de um novo paradigma cientifico.

4.1.1 A nova fisica

Os primeiros abalos na hegemonia da mecanica newtoniana surgiram a partir
das pesquisas de Faraday e Maxwell. Ao substituirem o conceito de forca pelo
conceito de “campo de forca”, esses pensadores foram 0s primeiros a superar a
fisica newtoniana (CAPRA, 1997, p.65).

N&o obstante, a verdadeira revolucdo seria desencadeada por Einstein, no
inicio do século XX, com a introducdo das Teorias da Relatividade Geral e Especial
e com os estudos sobre a radiagdo eletromagnética. Com o desenvolvimento dessas
teorias, 0s principais conceitos da visdo newtoniana — a no¢ao de tempo e espaco
absolutos, as particulas solidas elementares, a natureza estritamente causal dos
fenbmenos fisicos e o ideal de uma descricdo objetiva da natureza — seriam
gradualmente contestados.

Ao conceber a Teoria da Relatividade, Einstein abandona a ideia de espaco e
tempo absolutos. Segundo suas concepgbes, ambos formam um continuum
quadridimensional, denominado espacgo-tempo. Além disso, ndo existe qualquer
fluxo universal do tempo, sendo que observadores diferentes ordenaréao
diferentemente os eventos no tempo, caso se movam com velocidades diferentes

relativamente aos eventos observados.
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A fisica relativista sup6e um observador situado no mundo, pois que, nenhum
ser submetido as leis fisicas pode transmitir sinais a uma velocidade superior a da
luz no vacuo. Ndo se pode falar mais de simultaneidade absoluta entre dois
acontecimentos distantes. A simultaneidade ndo pode definir-se senéo relativamente
a um referencial proprio (PRIGOGINE; STENGERS, 1997, p.166-167).

A partir desses pressupostos, a relatividade modifica a antiga concepc¢éo de
objetividade fisica. O fisico ndo mais pode “invocar a extrapolacdo de um deménio
que observaria todo o Universo do exterior”, mas pode ainda imaginar o matematico,
aquele capaz de deduzir matematicamente a totalidade dos pontos de vista acerca
do mundo. Nesse sentido, a relatividade se situa ainda no prolongamento da fisica
moderna (ibidem, p.197).

Para os autores, foi a mecéanica quantica a primeira ciéncia fisica a cortar
verdadeiramente as amarras com a concepcdo moderna, que nos identifica como
seres pesados e, portanto, incapazes de descrever o mundo microscoépico. A
estrutura original da fisica quantica revelou que o mundo microscépico “é regido por
leis de uma estrutura nova, pondo fim uma vez por todas as esperancas de uma
descri¢cdo Unica do Universo com a ajuda de um unico esquema conceitual” (ibidem,
p.172).

As leis da Fisica atbmica, que se mostraram totalmente diversas da fisica
moderna, foram descobertas a partir dos estudos de um grupo internacional de
fisicos, entre os quais Niels Bohr (Dinamarca), Louis de Broglie (Franca), Erwin
Schroedinger e Wolfgang Pauli (Austria), Werner Heisenberg (Alemanha) e Paul
Dirac (Inglaterra).

No inicio do século XX, Ernst Rutherford ja demonstrara que os atomos nao
eram, conforme o0 pensamento classico e moderno, entidades sdlidas e
indestrutiveis, mas consistiam em vastas regides de espaco nas quais se moviam
particulas extremamente pequenas. A teoria quéantica explicava que as unidades
subatdomicas da matéria, diferentemente dos sdélidos da fisica moderna, seriam
entidades extremamente abstratas e dotadas de um aspecto dual, aparecendo ora
como ondas, ora como particulas. No nivel subatémico ndo se pode dizer que a
matéria exista com certeza em lugares definidos, mas, antes, que ela apresenta
probabilidades de existir.

Assim, no nivel subatbmico, os objetos materiais da fisica moderna

dissolvem-se em “padrbes de probabilidades” ndo de coisas, mas de interconexdes.
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As particulas dessa ordem ndo possuem significado como entidades isoladas,
somente podendo ser compreendidas como interconexdes entre a preparacédo de
um experimento e sua posterior medicdo. Dessa forma, a teoria quantica revela
“uma unidade basica no universo”, demonstrando a impossibilidade de decompor o
mundo em unidades menores dotadas de existéncia independente. A natureza se
revela como uma complicada “teia de relagbes” entre as diversas partes do todo,
incluindo sempre o observador (CAPRA, 1995, p.58). O ser humano, enquanto

observador,

constitui o elo final na cadeia de processos de observacao, e as propriedades
de qualquer objeto atdmico s6 podem ser compreendidas em termos de
interacao do objeto com o observador. Em outras palavras, o ideal classico de
uma descri¢do objetiva da natureza perde sua validade. A particdo cartesiana
entre o eu e o mundo, entre o observador e o observado, ndo pode ser
efetuada quando lidamos com a fisica atbmica (ibidem, p.58).

Nesse novo cenario, 0 sujeito que se reintroduz na ciéncia ndo € mais um
elemento separado do mundo, metafisico, fundamento e juiz supremo da realidade.
O sujeito emerge em seu mundo de objetos, com suas insuficiéncias e limites, mas
também com vontade, consciéncia, interrogacdo viva. Logo, ele “ndo € mais o
demiurgo do pensamento como o0 queriam as correntes idealistas, nem cabe ao
objeto a primazia absoluta sugerida pelo realismo ingénuo” (MARQUES, 1996, p.33).

A revolugdo quantico-relativista representou uma inesperada abertura de
novas possibilidades intelectuais. Em tal contexto, “a substancialidade solida anterior
da matéria dera lugar a uma realidade talvez mais propicia a interpretacao espiritual”
e a profunda interconexdo dos fenbmenos estimulava um novo pensamento holistico
sobre o mundo, com implica¢cées sociais, morais e religiosas (TARNAS, 2005,
p.383).

4.1.2 A evolucéo

Outro abalo fundamental na perspectiva linear-mecanicista viria a ocorrer em
meio aos avanc¢os das ciéncias biologicas e humanas.
A nocado de evolugdo surge na geologia, a partir dos estudos dos fosseis, 0

gue levou os cientistas a concluirem “que o estado atual da Terra era o resultado de
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um desenvolvimento continuo causado pela agdo das forgas naturais durante
imensos periodos de tempo” (CAPRA, 1997, p.66). Ideias semelhantes brotaram em
outras areas do pensamento, como nas teorias de Kant e Laplace. Ndo obstante, a
formulacdo de mais longo alcance do pensamento evolucionista iria surgir com a
Teoria da Evolugéo das Espécies.

O primeiro passo importante para a proposicao de uma teoria coerente da
evolucao havia sido dado por Lamarck ao propor que os “seres vivos teriam evoluido
a partir de formas mais primitivas e mais simples, sob a influéncia do meio ambiente”
(Ibidem, p.66). Décadas mais tarde, com a apresentacdo da Origem das Espécies,
Charles Darwin revolucionaria o pensamento ocidental, substituindo “o mundo
controlado divinamente por um mundo secular, operado de acordo com leis naturais”
(MAYR, 2005, p. 101). Suas proposicoes levaram a rejeicdo de visbes de mundo
anteriormente dominantes, como o essencialismo, o determinismo e a suficiéncia
das leis newtonianas para a explicacdo da evolugao, substituindo-as por conceitos
totalmente inovadores.

O paradigma darwiniano consiste em cinco teorias principais independentes,
0 que explicaria o fato de que os diversos evolucionistas que sucederam Darwin
tivessem divergido na ampla aceitacdo do conjunto de seu corpo tedrico. Para Mayr,
a obra de Darwin seria composta pelas seguintes teorias: a evolucao propriamente
dita; a descendéncia comum; o gradualismo; a multiplicacdo das espécies; e, ainda,
a selecao natural, resumidos na formulacdo basica que afirma ser a evolucdo o
resultado de variacdo genética e de sua discriminacdo por meio de eliminacdo e
selecao (ibidem).

A primeira dessas teorias, a evolucdo, afirma que o mundo ndo é uma
constante nem esta em ciclo perpétuo, conforme se pensava, mas em constante
mudang¢a, assim como 0s organismos transformados no tempo. Sobre essa
afirmacao, atualmente considerada ndo apenas teoria, mas fato, repousam as outras
quatro teorias evolucionistas (ibidem).

Conforme Maturana e Varela (1995), ndo ha hoje um quadro unificado de
como ocorreu a evolugdo dos seres vivos em todos os seus aspectos, havendo
divergéncias entre escolas de pensamento. Todavia, sejam quais forem as novas
proposi¢cdes para 0s mecanismos evolutivos, “ndo se pode negar o fenbmeno da

evolucao” (p.147).
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A generalizacdo da ideia de evolucao, aliada as novas descobertas da fisica,
permitiu 0 surgimento de uma cosmologia totalmente nova. Com Lemaitre essa
cosmologia estabelecera o modelo basico aceito pela maioria dos fisicos da
atualidade: o modelo do big bang, que aplica a evolugéo nédo so6 a todos os sistemas,
mas ao universo tomado em sua inteireza. Conforme a teoria, no principio o universo

era uma microcabeca de alfinete repleta de toda a energia que explodiu

em um grande “bang” e a energia se espalha, criando extensao para se
desdobrar e duragédo para evoluir. Assim nasceram 0 espaco € o tempo. A
energia, de inicio pura luz, coagulou-se aos poucos em glébulos materiais
(supercordas, quarks etc.) que se aglomeraram progressivamente no tempo
em particulas, atomos, moléculas, liquidos viscosos, cristais etc., e se
reagruparam progressivamente no espagco em nuvens de poeira, estrelas,
galaxias, aglomerados de galaxias etc (HALEVY, 2010, p.31).

O universo se organiza na forma de complexidade-interioridade-
interdependéncia. O processo evolucionario produz complexidades. As coisas e
eventos ndo sao lineares e simples, mas sempre articulados, interacbes e
informagdes entrelagadas que formam uma unidade complexa. Essas
complexidades emergem cada vez mais ricas, desde as primeiras particulas que
interagiram até a complexidade mais sofisticada da vida (BOFF, 2012a).

Em tal contexto, as ciéncias fisicas e biologicas enfrentam uma crise da
explicacdo simples, e aquilo que parecia ser residuo néo cientifico nas ciéncias
humanas, como a incerteza, a desordem, a contradicdo, a pluralidade, a
complicacdo etc., passa a fazer parte da problematica geral do conhecimento
(MORIN, 2010).

Tal situacdo promoverd profundos abalos na ciéncia, ocasionando o que

muitos autores reconhecem como uma verdadeira revolucdo paradigmética.

4.2 A EMERGENCIA DE NOVAS MATRIZES CONCEITUAIS

As novas concepcbes sobre a natureza da realidade e do conhecimento
abrem as portas para o surgimento de um novo paradigma. Quer seja chamado de
emergente, sistémico, ecossistémico, da complexidade etc., dependendo da énfase
em determinado aspecto e/ou autor, essas visbes apresentardo novas dimensodes

que contribuirdo para a ampliacdo da visdo mecanica, reducionista, linear, simplista



65

e objetivista, no sentido de agregar a estas uma compreensdao mais ampla e

complexa dos fendbmenos e da realidade.

4.2.1 Da simplicidade & complexidade

Os primeiros estudos a colocarem o foco nas relacfes, ultrapassando a
perspectiva simplista, ocorreram no ambito da cibernética. No vocabulario corrente,
a ideia de complexidade associava-se a uma “adverténcia ao entendimento, uma
protecdo contra a clarificacdo”. Com Wiener e Ashby, fundadores da cibernética, a
complexidade entra em cena no dominio cientifico. E com Von Neuman, o carater
fundamental do conceito de complexidade aparece ligado aos fenébmenos de auto-
organizacdo (MORIN, 1995, p.49).

A palavra cibernética vem do grego kybernettes, que significa piloto, condutor.
Foi usada em 1943, num artigo publicado por Wiener, Rosenblueth e Bigelow —
Comportamento, intencdo e teleologia — referindo-se ao campo da teoria do
controle e da comunica¢do, quer nas maquinas, quer nos animais, reconhecendo a
importancia sobre os mecanismos de feedback.

Quando se diz que um sistema conta com um mecanismo de feedback
(retroacdo), significa que, a medida que o sistema vai funcionando, vai tambéem
sendo informado dos resultados ou efeitos produzidos por seu funcionamento. Ou
seja, uma parte do resultado é enviada como informacado para a entrada do sistema.
Assim, o feedback viabiliza a autorregulacdo, sendo um fator extremamente
importante na direcdo da acao para o alcance de uma meta.

Definida como “teoria das maquinas”, a cibernética se interessa pelo modo de
funcionar das maquinas num sentido bastante amplo, incluindo tanto as maquinas
mecanica e eletrbnica, quanto a maquina neural, econdmica e social. Tal teoria
enfatiza as relacdes entre os elementos, 0 modo como estdo acoplados e as regras
de conexao entre eles, buscando evidenciar os mecanismos de funcionamento e de
regulacdo de que dispdem, enfim, 0s mecanismos que usam para chegar a meta. As
maquinas cibernéticas se distinguem das maquinas simples da chamada primeira
Revolucao Industrial pelo fato de exibirem comportamento contingente, respondendo

as variacoes do ambiente. Tal condicéo s6 se tornou possivel pelo fato do comando
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ter se tornado interno a maquina (programa), organizando seu comportamento
(computador) (VASCONCELLOS, 2002 p.212-218).

Foi com Ashby que os modelos cibernéticos passaram a ser aplicados aos
processos neurais, constituindo o campo da inteligéncia artificial. Com a publicacao
do Projeto de um cérebro (1952), o neurologista procurou evidenciar as analogias
entre as maquinas vivas e as maquinas cibernéticas, entre o sistema nervoso e a
maquina automatica (ibidem, p.226).

Ja no ambito da epistemologia, foi Gaston Bachelard (1968, p.15) o primeiro
tedrico a vislumbrar a importancia da perspectiva complexa. Conforme suas
palavras, o verdadeiro pensamento cientifico é “metafisicamente indutivo (...); ele 1é
o complexo no simples, diz a lei a proposito do fato, a regra a proposito do exemplo”.

Analisando as novas doutrinas cientificas, o autor apresenta os caracteres de
uma epistemologia n&do cartesiana, que lhe parecerdo sancionar a novidade do
espirito cientifico contemporaneo. Observando as descobertas sobre o dualismo das
ondas e dos corpusculos (natureza dual da luz), constata o quao mal instruidos
somos pela experiéncia imediata. Segundo ele, “deveriamos ensinar-nos a pensar
os solidos a partir da experiéncia primitiva dos fluidos, mesmo que fosse apenas
para contrabalancar o movimento epistemoldgico inverso seguido pela tradicdo”
(p.81). Isso implica tornar

indireto o que era direto, encontrar o mediato no imediato, 0 complexo no
simples, eis a medida exata da revolucdo do empirismo produzida pela
mecanica ondulatéria. Do ponto de vista psicolégico, vemos que as novas
doutrinas nos ensinam a desaprender, nos solicitam, se podemos dizer, de
desintuicionar uma intuicdo por outra, de romper com as analises primeiras
para pensar o fenébmeno ao termo de uma composicao (ibidem, p.81).

A crenca no determinismo dos fenbmenos repousa sobre uma reducédo dos
fenbmenos a mecéanica moderna elementar. O determinismo matematico fundado
sobre consequéncias ndo se aplica tdo exatamente quanto se cré sobre um
determinismo fisico que seria fundado sobre uma causa. Noutras palavras, a causa
ndo é sempre definivel em termos matematicos univocos. E um estado escolhido
entre outros estados possiveis. Em resumo, as observacdes tendem a provar que a
“psicologia do determinismo é feita de verdadeiras restricdes experimentais” (ibidem,
p.98).
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O indeterminismo suple-se na base da construcdo de comportamentos
imprevisiveis. A partir de Heisenberg se constitui uma fisica ndo determinista, bem
afastada das teses do determinismo moderno. Até Heisenberg, cada variavel podia
dar lugar separadamente a um estudo cada vez mais preciso. Com o principio da
incerteza postula-se uma correlagcéo objetiva dos erros. Para encontrar o lugar de
um elétron, é preciso ilumind-lo por um foton, e o encontro do féton e do elétron
modifica o lugar do elétron, ou melhor, a frequéncia do féton. Em microfisica, ndo ha,
portanto, método de observacdo sem acao dos processos do método sobre o objeto
observado. Logo, hd uma interferéncia essencial do método e do objeto (ibidem,
p.109).

Para Bachelard (1968) a base do pensamento objetivo de Descartes seria
demasiado estreita para explicar todos os fendmenos fisicos. O método cartesiano €
redutivo, ndo é indutivo. Este método, que acerta tdo bem em explicar o Mundo, nao
chega a complicar a experiéncia, o que constitui a verdadeira fungcdo da pesquisa
objetiva. Enquanto a ciéncia de inspiracdo cartesiana fazia muito logicamente o
complexo com o simples, o pensamento cientifico contemporéaneo procura ler o
complexo real sob a aparéncia simples fornecida por fenbmenos compensados
(ibidem).

Assim, ndo é sobre a condenacédo das teses da fisica cartesiana, ou mesmo
sobre a condenacdo do mecanicismo, que se pretende insistir, mas antes “sobre
uma condenacdo da doutrina das naturezas simples e absolutas (ibidem, p.125).
N&o somente Descartes cré na existéncia de elementos absolutos no mundo
objetivo, mas ainda pensa que esses elementos absolutos sdo conhecidos em sua
totalidade e diretamente. Aconselham-nos na perspectiva cartesiana a sempre
enumerar os elementos da composicdo. Nunca uma ideia composta sera apreendida
em seu valor de sintese nem dara ateng¢é@o ao realismo da composicdo, a forca da
emergéncia (ibidem, p.126).

Todavia, Bachelard (ibidem) esclarece que 0 n&o cartesianismo da
epistemologia contemporéanea ndo poderia fazer-nos ignorar a importancia do
pensamento cartesiano, assim como 0 nao-euclidianismo nao pode fazer-nos
desconhecer a organizagdo do pensamento euclidiano. Mas esses exemplos
diferentes de organizacdo deveriam sugerir uma organizacdo bem geral do

pensamento avido de totalidade. Dira entdo:
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Na realidade, ndo ha fenémenos simples; o fendbmeno é um tecido de
relacdes. Nao ha natureza simples, nem substancia simples; a substancia é
uma contextura de atributos. N&o ha ideias simples, porque uma ideia simples
como bem viu Dupréel, deve ser inserida, para ser compreendida, num
sistema complexo de pensamentos e experiéncias. A aplicacdo ¢é
complicacdo (ibidem, p.130).

O filésofo alerta, ainda, que o pensamento cientifico permaneceu muito tempo
nesse estagio do complexo tomado como sinénimo de perturbado. Tal pensamento,
fruto do esfor¢co para determinar uma lei, ficou muito menos atento ao estudo das
perturbacdes a lei, aos detalhes, nuancas e flutuacoes.

N&o obstante as contribuicbes da cibernética, bem como a visdo
revoluciondria de Bachelard, a complexidade sera objeto de maior atencdo dos
cientistas e pesquisadores apenas a partir dos anos 1980. Marco desse novo
pensamento acontece em junho de 1984, em Cérisy- Franca, um primeiro coléquio
intitulado “As Teorias da Complexidade”. O evento reuniu especialistas de diversas
areas do conhecimento com o objetivo de discutir as ideias emergentes sobre o
tema.

Sera com os trabalhos de Morin que a complexidade ganhard um corpo
tedrico mais estruturado. Conforme este autor, quando a cibernética reconheceu a
complexidade, o fez para coloca-la entre parénteses. Consideram-se as entradas no
sistema (inputs) e as saidas (outputs), permitindo estudar os resultados do
funcionamento do sistema, sem, entretanto, adentrar no mistério da caixa preta.
Todavia, “o problema teérico da complexidade € o da possibilidade de entrar nas
caixas pretas. E considerar a complexidade organizacional e a complexidade l6gica”.
Nesse caso, faz-se necessaria uma reforma de nosso aparelho lI6gico-matematico,
de nossa racionalidade, de forma a desenvolvé-la para que possa tornar-se capaz
de apreender as complexidades (MORIN, 1995, p.52).

Impbe-se que se mude a estrutura de pensamento, pois a historia do
pensamento ocidental foi governada por um paradigma de separagao: “vivemos num
mundo em que é cada vez mais dificil estabelecer ligacdes, quando se trata de
enraizar outra estrutura de pensamento” (idem, 1997, p.22). A partir desse problema,
Morin estabelecera, com a obra O Método, o que ele denominou ‘operadores’, ou
seja, instrumentos do conhecimento que efetivamente permitiam abordar a
complexidade.

Tais instrumentos nao foram inventados por ele, mas a ele coube desenvolvé-

los e reagrupa-los. Séo eles:
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1) o sistema como o conjunto de partes diferentes, unidas e organizadas;

2) a circularidade, ou looping, formulada por Norbert Wiener/cibernética, que
diz respeito ao carater retroativo do sistema;

3) o looping autoprodutivo, e.g., nds somos produto de um ciclo de
reproducdo e ao mesmo tempo somos produtores, dai o efeito ser ao mesmo tempo
causa,

4) o operador hologramatico, que considera o holograma como um ponto que
contém praticamente toda a informacéao do objeto.;

5) o operador dialdgico, como a juncdo de duas no¢des que a principio sdo
antagonicas, e, a0 mesmo tempo, complementares, como por exemplo na ideia de
Heraclito “viver de morte e morrer de vida”;

6) a rejuncéo do observador ao observado, do conhecedor ao conhecimento.

Com a formulacdo desses operadores, Morin estabelecera novas bases para
0 pensamento, no sentido de integrar o complexo. Nao obstante, conforme suas
proprias palavras, nao “pretendo tirar do meu bolso um paradigma da
complexidade”. Este surgira do conjunto de novas concepc¢oes, visdes e descobertas
gue irdo conciliar-se e juntar-se. Por ora, pode afirmar-se que se 0 pensamento
simplificador se baseia na disjuncdo e redugdo, o pensamento complexo tera como
principios a distin¢do, a conjun¢éo e a implicacdo (MORIN,1995, p.112).

Ao propor as avenidas (Ciéncia com Consciéncia, 2010) que conduzem ao
desafio da complexidade, Morin destacara o carater da irredutibilidade do acaso e da
desordem. Também evocara a transgressao dos limites da abstracdo universalista
gue elimina a singularidade, a localidade e a temporalidade. Segundo o0 mesmo, a
biologia atual concebe a espécie viva como uma “singularidade que produz
singularidades”. Também o cosmos € visto como um cosmos singular, que teria uma
histéria singular (2010, p.178). Assim, ndo podemos trocar o local e o singular pelo
universal, mas devemos uni-los.

Nessa perspectiva, no lugar da simplicidade, a realidade se apresenta como
uma rede de relagdes. Do latim complexus: aquilo que é tecido junto; enlacado;
entrelacado; cercado; abarcado; compreendido; abrangido. Para Morin (2010,
p.188), “tudo se entrelaca para formar a unidade da complexidade; porém, a unidade
do complexus ndo destréi a variedade e a diversidade das complexidades que o
teceram”. E preciso encontrar o caminho de um pensamento multidimensional, que

integre e desenvolva a formalizagéo e a quantificacdo, mas que n&o se restrinja a
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elas. E preciso buscar o caminho de um pensamento dialogico, que significa a unio

de duas légicas sem que a dualidade se perca nessa unidade.

O método da complexidade pede para pensarmos nos conceitos, sem nunca
da-los por concluidos, para quebrarmos as esferas fechadas, para
restabelecermos as articulagdes entre o que foi separado, para tentarmos
compreender a multidimensionalidade, para pensarmos na singularidade com
a localidade, com a temporalidade, para nunca esquecermos as totalidades
integradoras (MORIN, 2010, p.192).

E assim, para enfrentarmos os dramaticos problemas do final do milénio,
“nossa necessidade de civilizac&o inclui a necessidade de uma civilizagcdo da mente”
(ibidem, p.193).

Além de fazer alusdo a propria realidade, a complexidade também pode ser
reconhecida na natureza epistemologica do conhecimento. Tal perspectiva integra
“um modo de pensar que assume o desafio de reunir o conhecimento ao contexto e
os diversos contextos entre si para enfrentar as incertezas, os paradoxos, as
antinomias, as contradi¢cdes e os antagonismos légicos da realidade” (TESCAROLO,
2005, p.52).

O paradigma da complexidade permite vislumbrar as qualidades emergentes
da interacdo entre as partes e as suas relagcdes com o todo, projetando-se para além
do modelo determinista, apreendendo a nocao de desordem, imprevisibilidade, erro
e caos como fomentadores da evolugcéo e das transformacbes (GARRAFA, 2006,
P.78-79).

A complexidade representa a superacdo da visdo que pretendeu atribuir
principios simplificadores aos fendmenos e sistemas irredutiveis, referindo-se a uma

realidade mais ambigua e ambivalente.

4.2.2 Da estabilidade a instabilidade

Ainda que as ciéncias humanas e biologicas ja questionassem a viabilidade
de trabalhar com base no pressuposto da estabilidade, foi apenas com o
reconhecimento pela fisica das questdes da desordem e da auto-organizacdo que a
instabilidade entrou definitivamente no ambito da ciéncia.
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Um fator decisivo para a revisdo desse pressuposto foi a formulacédo da
“Segunda Lei da Termodinamica” ou “Lei da Entropia”. A aplicacdo da mecanica
newtoniana ao estudo dos fendmenos térmicos, que envolveu o tratamento dos
liguidos e gases como complicados sistemas mecanicos, levou os fisicos a
formulacéo da termodinamica, a chamada “ciéncia da complexidade” (CAPRA, 1997,
p.67).

A termodinamica constitui a primeira resposta dada pela fisica ao problema da
complexidade da natureza. E essa resposta formula-se em termos de dissipacéao de
energia, esquecimento das condi¢des iniciais, evolucdo para a desordem, enfim, da
degradacdo e da morte, e as implicacdes dessas formulacdes serdo extraordinarias
para a ciéncia. As descobertas e proposi¢coes acerca da antiga ‘ciéncia do fogo’, que
trouxeram a tona a irreversibilidade e complexidade dos fendmenos, foram
responsaveis por abalar algumas certezas da ciéncia moderna.

Conforme PRIGOGINE e STENGERS (1997, p. 84), a ciéncia newtoniana
constituia uma teoria e a termodinamica constituia outra, levando a necessidade de
uma sintese para que se pudesse reencontrar uma concepcao coerente da
natureza. Para os autores, assistimos na atualidade a elaboragdo dessa sintese.
N&o ha duvida de que o espetaculo da estabilidade do movimento dos astros tem
constituido uma das mais antigas fontes de inspiracéo do projeto da ciéncia classica:
encontrar a estabilidade como verdade da mudanca.

N&o obstante, no lugar da estabilidade e permanéncia, sublinhadas pela
ciéncia classica, vemos agora mudanca e evolugdo. Ja ndo vemos mais nos céus
trajetérias periddicas. Vemos objetos estranhos, quasares, pulsares, galaxias
explodindo e estrelas devorando tudo o que podem apanhar. O Universo inteiro
parece guardar a recordacdo de sua origem e do acontecimento que principiou sua
histéria atual. E, assim, o tempo penetra no nivel fundamental e no cosmoldgico
(ibidem).

Todavia, a busca de uma lei fundamental permanece inatingivel. Os Unicos
objetos cujo comportamento pode ser verdadeiramente simples pertencem a escala
macroscopica — 0s planetas, os corpos graves, 0s péndulos. A ciéncia moderna
tinha escolhido cuidadosamente 0s seus objetos nesse nivel intermediario, mas,
sabe-se agora que “essa simplicidade ndo é a marca do fundamental, e que néo

pode ser atribuida ao resto do mundo” (ibidem, p.164).
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A termodinamica dos processos irreversiveis descobriu que os fluxos que
atravessam certos sistemas fisico-quimicos e os afastam do equilibrio podem
nutrir fendmeno de auto-organizacdo espontdnea, rupturas de simetria,
evolucdes no sentido de uma complexidade e diversidade crescentes. No
ponto onde se detém as leis gerais da termodinamica pode-se revelar o papel
construtivo da irreversibilidade; € o dominio onde as coisas hascem e morrem
ou se transformam numa histéria singular tecida pelo acaso das flutuacdes e
a necessidade das leis (ibidem, p.207).

A metamorfose das ciéncias da natureza ndo € ruptura, mas, antes, nos leva
a compreender a significacdo e inteligéncia de saberes e praticas antigas que a
ciéncia moderna havia acreditado poder negligenciar. “No momento em que
aprendemos o0 ‘respeito’ que a teoria fisica nos impBe para com a natureza,
devemos aprender igualmente a respeitar as outras abordagens intelectuais”. Nesse
sentido, precisamos aprender a ndo mais julgar os saberes, as praticas e as culturas
produzidas pelas sociedades humanas, mas “a cruza-los, a estabelecer entre eles
comunicacdes inéditas que nos coloquem em condi¢des de fazer face as exigéncias

sem precedentes de nossa época” (ibidem, p.225). Chegou, pois,

o tempo de novas aliancas, desde sempre firmadas, durante muito tempo
ignoradas, entre a histéria dos homens, de suas sociedades, de seus
saberes, e a aventura exploradora da natureza (ibidem, p.226).

A entropia é o elemento essencial introduzido pela termodindmica, a ciéncia
dos processos irreversiveis, orientados no tempo. O crescimento da entropia
designa a direcdo do futuro, seja no nivel de um sistema local, seja no nivel do
universo como um todo e por isso € associado a “flecha do tempo”. Na natureza
encontramos ao mesmo tempo processos irreversiveis e reversiveis, sendo que 0s
primeiros constituem a regra e 0s segundos a excecédo (PRIGOGINE; STENGERS,
p.25-26).

A irreversibilidade encontra-se, atualmente, na base de inUmeros fenbmenos
novos, como a formacgdo de turbilhGes, das oscilagbes quimicas ou da radiacédo
laser. Nao pode mais ser identificada como uma mera aparéncia que desapareceria
caso tivéssemos acesso a um conhecimento perfeito. Nao obstante, a perspectiva
de que a irreversibilidade ndo passa de uma consequéncia de nossas aproximacoes,
bem como a nédo explicitacdo das consequéncias de “nossa responsabilidade pelo
carater evolutivo do universo” (ibidem, p.27), continuam prevalecendo em muitos

estudos cientificos.
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Dessa forma, a degradacdo e a desordem também dizem respeito a vida,
“processo que se paga com a morte dos individuos; a evolucéo biolégica paga-se
com a morte de inumeraveis espécies”. Desordem e ordem cooperam para organizar

0 universo, pois ao desintegrar-se 0 mundo se organiza (MORIN, 1995, p.89).

De qualquer modo, viver € morrer e rejuvenescer incessantemente. Por
outras palavras, vive-se da morte das suas células, como uma sociedade vive
da morte dos seus individuos, o que Ihe permite rejuvenescer. Mas a forga de
rejuvenescer, envelhece-se, e o processo de rejuvenescimento desloca-se,
desequilibra-se, e efetivamente, se vive da morte, morre-se da vida (ibidem,
p.92).

“O universo nasceu de um momento indizivel, que faz nascer o tempo do néo-
tempo, 0 espaco do ndo-espago, a matéria da ndo-matéria”. Assim, € preciso que se
unam em conjunto duas noc¢des que, logicamente, parecem excluir-se: a ordem e a
desordem (MORIN, 1995, p.91).

Nessa perspectiva, a aceitacdo da complexidade é a aceitagdo da
contradicdo, a compreensdo de que 0 nosso mundo comporta, simultaneamente,

harmonia e desarmonia, ordem e desordem, estabilidade e instabilidade.

4.2.3 Da objetividade & intersubjetividade

Com o advento da fisica quantica, os conceitos classicos de objetos solidos e
de leis da natureza estritamente deterministas sdo questionados. No nivel
subatdmico, os objetos materiais sélidos da fisica dissolvem-se em padrées de
probabilidades semelhantes a ondas.

Ao demonstrar a impossibilidade de se determinar com exatiddo a posicao e o
momento de uma particula — Principio da Incerteza — Heisenberg revela a
indissociabilidade entre sujeito/objeto/processo de observacédo. Segundo o mesmo,
algo acontece no processo de observacéo que provoca o colapso da funcdo onda,
transformando-a em particula. Dessa forma, a distingdo entre o sujeito e o objeto ja
nao € mais possivel, sendo muito mais complexa do que se imaginava.

Todavia, o Principio da Incerteza de Heisenberg, que remete a
impossibilidade de termos um conhecimento objetivo do mundo fisico, mantém ainda

intacta a crenca na existéncia da realidade em si. O que fica definido como
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impossivel, conforme Vasconcellos (2002, p.133) “é um tipo de comunicacao entre a
natureza e quem a descreve”. Nesse contexto, a fisica acaba contribuindo para
trazer a questdo do sujeito do conhecimento para dentro da ciéncia. Entretanto,
conforme a autora (ibidem, p.168), a fisica “manteve a crenca no realismo do
universo e ndo implicou o sujeito na constituicdo da realidade”.

A partir dos estudos de Humberto Maturana e de sua Biologia do Conhecer,
uma nova perspectiva se abre para a compreensao da relagcdo observador/objeto
observado. Os seres vivos sdo constitutivamente incapazes de observar um mundo
de objetos independentes de sua propria observacao. Perceber ndo € a captacdo de
um mundo exterior a um organismo independente dele e a consequente computacao
desse meio em representacbes internas (MAGRO, 1999, p.98). Aplicando
recursivamente as ideias construidas no ramo da neurofisiologia, constituindo uma
“epistemologia experimental’, Maturana conclui que o que torna cientifica uma
explicacdo ou teoria cientifica é o fato de ela ser validada pela aplicagdo do critério
de validacdo das explicacdes cientificas, aceito pelo conjunto de observadores
envolvidos na explicacdo (MATURANA, 2006).

A experiéncia cognitiva envolve aquele que conhece de uma maneira pessoal,
enraizada em sua estrutura biolégica. E, ainda, toda experiéncia de certeza é um
fendmeno individual, cego ao ato cognitivo do outro, em uma soliddo que somente é
transcendida no mundo criado por esse outro (MATURANA; VARELA, 1995, p.61).

Realizando experimento com a visdo, os autores observam que “nossa
experiéncia esté indissociavelmente amarrada a nossa estrutura”. O que vemos nao
€ 0 espaco do mundo, mas vivemos nosso campo visual. Ndo vemos as cores do
mundo, vivemos nosso espaco cromatico. Dessa forma, ndo podemos separar
nossa histéria de acdes bioldgicas e sociais de como 0 mundo nos parece ser
(ibidem, p.66).

Assim, o fenbmeno a conhecer ndo pode ser equiparado a existéncia de fatos
ou objetos externos, que poderiamos captar e armazenar na cabeca. A experiéncia
de qualquer coisa ‘la fora’ é validada pela estrutura humana, que torna possivel ‘a
coisa’ que surge na descricdo. Tal encadeamento entre acdo e experiéncia — essa
inseparabilidade entre ser de um modo particular e como o mundo nos parece ser —
indica que “todo ato de conhecer produz o mundo” (ibidem, p.68). E, ainda, “tudo o
gue é dito, é dito por alguém. Toda reflexdo produz um mundo” (ibidem, p.69).
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Existem duas maneiras de escutar e aceitar as reformulacdes da experiéncia:
num primeiro modo, o observador se comporta como possuidor de certas
habilidades cognitivas. Nesse modo, ndo se pergunta pelo observador e pelo
observar, mas, antes, assume-se o0 observador e o observar como condi¢des iniciais
constitutivas. Como consequéncia, a pessoa opera como se 0s elementos que usa
no escutar existissem com independéncia de si mesma. Assim, 0s seres, 0S objetos,
as ideias etc. existem independentemente do que fagco como observador. Este € o
caminho explicativo denominado de “caminho da objetividade” (ibidem).

Ao aceitar a pergunta pelo observador e pelo observar, “dou-me conta de que
o0 observador € qualquer um de noés” (ibidem, p.32). Se aceito a pergunta pelo
observador, tenho que levar em conta a biologia, porque se interfiro na biologia,
interfiro no observar. Considerando o observador como ser vivo, ndo posso deixar
de assumir que experiencialmente néo € possivel distinguir entre ilusdo e percepcéo.
Nesse caminho, é necessario explicar como € que fagco o que faco, ou seja, a
existéncia depende do observador. E, nessa perspectiva, a objetividade é colocada
entre parénteses.

A teoria biologica de Maturana tem implicacbes epistemoldgicas e
socioldgicas. O novo pressuposto epistemoldgico sobre o “como conhecemos” traz
uma nova resposta para a pergunta “o que conhecemos”. Conhecemos 0 que
constituimos, ou seja, o conhecimento advém das distincbes que fazemos e,
portanto, constituimos realidades ao distingui-las e nomea-las. Estamos, portanto,
implicados o tempo todo, por meio das distingdes que fazemos (VASCONCELLOS,
2002, p.249).

Tal perspectiva permite compreender “a importancia de nossas acoes,
constituindo com outros os mundos em que vivemos”, ja que nada é dado
previamente nem, em principio, é preservado independentemente de nossa préaxis
(MAGRO; PAREDES, 2006, p.15).

A ciéncia contemporanea encontra, dessa forma, uma redefinicdo da
objetividade. Essa nova crenca, relativa a possibilidade de constituicdo do
conhecimento do mundo, associa-se a ideia de construgdo partilhada das
realidades, por consenso entre observadores, na linguagem (VASCOCELLOS, 2002,
p.142). Assim, “0 mundo que criamos € um produto de nossa forma de pensar’
(MARIOTTI, 2007, p.49).
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“A objetividade possivel estd sempre ligada a um sujeito”, sendo também
subjetiva. E sempre alguém — um autor — quem elabora as questdes, estabelece
hipéteses, elucida os instrumentos de trabalho. Assim, a objetividade é uma
abstracdo, pois nao existe interpretacdo sem intérprete. Antes de existir a verdade,
existe um sujeito que conhece a verdade, existe a vida, a praxis, a experiéncia e,
nesse contexto, objetividade e nao-objetividade estdo sempre presentes, com a
mesma importancia (GADOTTI, 2004, p.147).

Freire (1987) aponta para o carater dialético da relacdo subjetividade -
objetividade. Dira, em prefacio a obra de Gadotti: “Como se o investigador nao
fizesse parte, também da realidade que analisa. Como se sua pratica cientifica se
explicasse por si mesma e ndao, como toda pratica, pelas finalidades que a motivam”.

Essa nova perspectiva, que abrange as dimensbes da complexidade,
instabilidade e subjetividade, permite um reencontro entre as ciéncias da natureza e
as ciéncias do espirito (Geisteswissenschaften), possibilitando a emergéncia de um
novo estagio do pensamento. Tal como a lagarta que, para passar a borboleta,
vivencia o estagio de crisalida ou de ninfa — que, recordemos, tem analogia com o
hebraico nephes, que quer dizer alma (HOUAISS, 2007) — podemos pensar, quem
sabe, que a humanidade, em verdade, estd em busca de sua alma.

Essa ideia encontra eco nas palavras de Tarnas (2008) quando observa que
nosso desafio consiste em assumir um compromisso intelectual e espiritual mais
amplo e generoso com o mistério do universo. E, tal compromisso exige abrirmo-nos
a novas epistemologias que proporcionem ao conhecimento um alcance perceptivo
multidimensional. Para descobrir a rica complexidade do cosmo, necessitamos de
vias de conhecimento que integrem “a imaginacdo, a sensibilidade estética, a
intuicdo moral e espiritual, a experiéncia de revelacdo, a percepcdo simbdlica, as
modalidades somatica e sensorial do entendimento e o conhecimento empatico”
(ibidem, p.77). Acima de tudo, devemos superar a projecao de auséncia de alma em
NOSSO COSMOS.

Assim como a fragil crisalida que se prepara para nascer, deixando para tras
seu casulo, a humanidade, fragil como ela, comeca a se purificar e desfazer-se do
velho corpo, das velhas crencgas e certezas, projetando-se, sob nossos cuidados, ao

futuro.
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4.3 POR UMA NOVA COSMOVISAO

Vivemos um momento na histéria que anuncia uma transformacao
verdadeiramente fundamental dos principios subjacentes a visdo de mundo, tal
como ocorrera na transicdo da antiguidade classica a idade moderna.

Em meio as indmeras polémicas que povoam o cenario intelectual, o que se
discute é nossa compreensdo basica das realidades: o papel do ser humano na
natureza do cosmos; o status do conhecimento humano; o fundamento dos valores
morais; os dilemas do pluralismo, relativismo e objetivismo; a dimenséo espiritual da
vida; a direcdo e o sentido da historia e da evolucdo. Na constatacdo de Tarnas
(2008, p.18), “algo esta morrendo e algo esta nascendo”.

Na fase mais antiga da evolucdo humana, os mitos da criacao
proporcionaram o contexto basico para a existéncia individual. De acordo com essas
grandes construgdes miticas, estabeleceram-se as diferentes formas culturais.
Comecga, agora, a tomar forma uma nova compreensdo do universo. Nossa
concepcgao cientifica do cosmos assume o0 papel antigamente preenchido pelos
mitos da criagdo. A ciéncia possibilita perceber n&o apenas a grandeza espacial do
universo, mas também seu processo evolutivo (BERRY, 1991).

Do racionalismo e empirismo do século XVII ao existencialismo e a astrofisica
do século XX, a consciéncia humana se descobre cada vez mais relativizada e
isolada do mundo espiritualmente opaco que busca conhecer. A alma nao tem lugar
no cosmos moderno, a psique e o cosmos sao radicalmente descontinuos. Assim, a
revolugcdo copernicana estabelece a matriz para o0 mundo moderno, com todas as
suas ramificacdes desencantadoras (TARNAS, 2008).

O cosmos desencantado perverte a imaginacdo espiritual e moral,
transformando tudo — as paisagens naturais, as obras de arte, a musica, a beleza
do corpo humano — em objeto de consumo; nada é sagrado. E assim, arvores e
bosques podem ser vistos como madeira em potencial; as montanhas como
depdsitos de minerais; as costas e desertos como reservas de petroleo; os lagos e
rios como ferramentas de engenharia ou esgoto. Numa realidade em que o sujeito
se percebe vivendo num mundo de objetos, torna-se mais facil perceber as culturas,
as diversas formas de vida, os biossistemas e, enfim, todo o planeta como objeto de

exploracao (ibidem).
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N&o obstante, a partir das novas descobertas no ambito das ciéncias fisicas,
bioldgicas e sociais, bem como a partir dos questionamentos frente a epistemologia
e ao racionalismo moderno, o inicio do terceiro milénio comeca a vislumbrar os
contornos de uma nova visdao de mundo. O reconhecimento das complexidades,
instabilidades, das subjetividades envolvidas no ato de conhecer levam a ciéncia a
descobertas ao mesmo tempo desconcertantes e maravilhosas.

Conforme Machado (2010) houve um tempo em que a matéria era simples e o
espirito, complexo. Todavia, hoje, a divisdo do territério ja ndo se faz tdo simples. A
complexidade encontrada na fisica das particulas exige uma confianca absoluta em
principios ndo demonstrados experimentalmente e, assim, a realidade da matéria
parece tao inefavel quanto a do espirito. E, conclui o autor: a extensdo dos servigos
prestados pela Ciéncia serve para justificar toda a tolerancia com o carater hipotético
de tais principios; “se fossemos igualmente tolerantes para com as questdes
relativas ao espirito, certamente no mundo haveria menos ateus” (MACHADO, 2010,
p.71).

A luz dos novos conhecimentos, o universo deixa de ser pensado como um
agregado de “pedacos inertes de matéria, sem alma e sem vida (...). A vida ndo é
um acidente aleatdrio, e os impulsos basicos da psicologia humana incluem muito
mais do que o impulso sexual e da autogratificacao” (LASZLO, 1999, p.122).

Assiste-se na atualidade o enfrentamento de duas cosmologias diversas: a
cosmologia moderna, ou da dominagdo, e uma cosmologia emergente, da
transformacédo. Esta cosmologia emergente situa as realidades dentro de uma nova
cosmogénese. Assume a ideia de que o0 universo esta continuamente se
expandindo, auto-organizando-se, autocriando-se, carregado de propositos. Revela-
se inspiradora, colocando-nos em profunda sintonia com a natureza, sendo
caracterizada pelo reconhecimento ao valor de cada ser e ndo de sua utilizagédo
humana; pelo respeito por toda a vida e pela natureza; pelo cuidado no lugar da
dominacéo; pela espiritualidade como um dado da natureza humana e ndo apenas
expressao de uma religido (BOFF, 2012a, p.77).

Espiritualidade € aqui entendida como o “amor reflexivo pela vida que
promove a transformacdo do self como autoconsciéncia, autorreflexdo e altruismo
em conexao com o universo” (TESCAROLO, 2010a, p.95).

Tal perspectiva cosmologica é sustentada por trés pressupostos cientificos: o

primeiro concebe 0 universo como um incomensuravel todo que se encontra em
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evolugdo e em expansao; o segundo, advindo da Teoria da Relatividade, postula a
equivaléncia entre massa e energia; e 0 terceiro, oriundo da mecanica quantica,
demonstra que a matéria, além de massa e energia, contém, também, informacao, e
esta se origina da interacdo permanente que vigora entre todos os seres (BOFF,
2012a).

Impulsionado pelo desenvolvimento produzido em diversos campos, esta
mudanca na visdo intelectual abrange uma ampla gama de ideias e principios.
Talvez 0 mais onipresente seja uma apreciacdo mais profunda da complexidade
multidimensional da realidade e a pluralidade de perspectivas necessarias para
aborda-la. Ao lado desta, faz-se uma reavaliagéo critica dos limites epistemologicos,
bem como das consequéncias pragmaticas do enfoque cientifico tradicional do
conhecimento. Esta reavaliacdo inclui uma sensibilidade mais aguda a respeito da
relacdo sujeito-objeto no ato do conhecimento, uma nova concepcao da relacao
parte-todo, da interdependéncia e ordem sutil dos fendmenos vivos, bem como o
reconhecimento da inadequacédo das concepc¢fes reducionistas, mecanicistas e
objetivistas da natureza (TARNAS, 2008).

Assim, a nova cosmologia admite que tudo no universo esta relacionado de
maneira inata e, ainda, comec¢a a reconhecer a informagdo como mais importante
do que a matéria, energia, espaco e tempo. De fato, a palavra cosmos vem do
antigo grego kosmos, que significa totalidade ordenada. Para os gregos a realidade
suprema ndo se constituia apenas pelo cosmos fisico, mas incluia, ainda, as
dimensBes emocional, mental, espiritual, todas reunidas: ndo apenas a matéria
inerte e inanimada, mas “a Totalidade viva de matéria, corpo, mente, alma e espirito”
(WILBER, 2009, p.10).

Neste sentido, sugere uma visdo “abrangente da realidade integral que
transcende as barreiras entre ciéncia e Espirito num cosmos unificado e significativo,
onde nds somos ao mesmo tempo criagdes e cocriadores” (LASZLO; CURRIVAN,
2010, p.17-18).

O surgimento de novos fundamentos filosoficos e cientificos, que superam 0s
pressupostos fisicalistas da modernidade, prepara as condigbes necessérias a

emergéncia de uma nova visao de mundo.
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5 PARA ALEM DA MODERNIDADE: A EMERGENCIA DO ESPIRIT O

Sem uma revolugcdo global na esfera da
consciéncia humana, nada mudara para
melhor (...) e sera inevitavel a catastrofe —
ecolégica, social, demogréfica ou colapso
geral da civilizacdo — para a qual este
mundo caminha.

Vaclav Havel

Foram os gregos os primeiros a buscar uma explicacdo para o nods, 0s
fenbmenos do pensamento, da consciéncia, do espirito, do conhecimento e do eu.

Para o fil6sofo grego Anaxagoras (499 a.C.-428 a.C.), o nods representa 0
principio cosmico inteligente, eterno e ilimitado, capaz de ordenar os elementos
materiais que compdem o universo. No platonismo e aristotelismo, denota a
faculdade humana capaz de captar verdades fundamentais por uma via intuitiva, em
oposicdo aos limites apresentados pelo pensamento meramente calcado no
raciocinio discursivo e na ciéncia. Ja na concepcdo escolastica, o termo faz
referéncia ao intelecto, faculdade intuitiva de conhecimento capaz de alcancar a
realidade divina de forma mais efetiva do que estaria ao alcance da mera
discursividade racional (HOAUISS, 2007).

A retomada moderna do conceito se da na década de 1920, a partir dos
trabalhos de Vladimir Vernadsky, Edouard Le Roy e Teilhard de Chardin, que se
dedicam ao estudo da ‘esfera humana do pensamento’. Em 1927, Le Roy utiliza o
termo ‘noosfera’ para se referir ao dominio da evolucdo especificamente humana
que se realiza apenas mediante o espirito, em oposicdo ao dominio meramente
bioldgico. A palavra deriva do grego voli¢ (nous, mente) e ogallpa (sphaira, esfera),
fazendo uma analogia aos termos ‘atmosfera’ e ‘biosfera’.

Todavia sera com a obra de Teilhard de Chardin que o conceito de noosfera
irA ganhar projecdo e aprofundamento teorico. Nascido em Orcines em 1881 e
falecido em Nova lorque em 1955, o filésofo francés consagrou sua vida e obra a
compreensao do fenbmeno humano.

Partindo das ciéncias naturais, Chardin considera o ser humano na sua
subjetividade, consciéncia e liberdade. O homem inteiro ndo s0 é sujeito, mas
também objeto da ciéncia, pois que esta inserido no grande fenbmeno. Seu
pensamento pressupde uma nova concepcdo epistemoldgica, a partir da
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compreensao de que objeto e sujeito aliam-se e transformam-se mutuamente no ato
do conhecimento.

Tal perspectiva implica uma ciéncia do fendbmeno na sua totalidade: integra os
resultados das ciéncias analiticas para transcendé-las numa sintese, mediante uma
reflexdo cientifica. Busca, assim, abranger o todo, desde a matéria cosmica até a
consciéncia humana (ZILLES, 2001).

Em “O Fenbmeno Humano”, obra pdstuma, publicada em 1965, apresenta
uma perspectiva evolucionista e orientada da vida. Discorre a respeito da evolucao
da matéria, até chegar a vida e ao pensamento, demonstrando que 0 universo,
tomado como um todo Unico e unitario, € um sistema complexo que evolui,
dilatando-se e se complexificando.

Nesse processo de complexificacdo, a vida € representada como um
processo de envolvimento da matéria césmica por ela mesma. As raizes do ser
mergulham inicialmente no mais insondavel passado. “Pela Matéria, em cada um de
nos, €, em parte, toda a histéria do Mundo que se representa” (CHARDIN, 1981,
p.26).

E esse movimento que ird impulsionar a matéria para estados cada vez mais
complexos e mais centrados, culminando na edificacdo dos sistemas nervosos:
geogénese, biogénese, psicogénese e, enfim, noogénese. Em tal contexto, a
evolucdo se identifica com uma marcha para o pensamento. O ser humano,
portanto, ndo como centro estatico do Mundo, como se julgou durante muito tempo,
“mas eixo e flecha da Evolugdo — o que é muito mais belo” (CHARDIN, 1970, p.10-
11).

Sua obra discorre a respeito da evolucdo de todo o Universo — do caos
primordial até o despertar da consciéncia humana sobre a Terra — estagio que sera
seguido por uma noogénese, a integracao de todo o pensamento humano em uma
Unica rede inteligente que acrescentard mais uma camada em volta da Terra: a
Noosfera. A Noosfera representa, assim, a camada de saberes e de conhecimentos
que cobre a Terra e suas redes, sobrepondo-se a biosfera e a sociosfera.

Ao longo de seus escritos, Chardin buscar4d demonstrar a primazia do
psiquico, do pensamento e da consciéncia no “estofo do universo”. Em sua
perspectiva, 0 cosmos € constituido ndo apenas pela matéria fisica, pois que

apresenta tanto um dentro — a consciéncia — como um fora: a matéria.



82

Buscando as origens da consciéncia, observa que, ainda que esta surja com
evidéncia apenas nos seres humanos, a mesma possui uma extensao césmica e,
como tal, possui prolongamentos espaciais e temporais indefinidos. “Uma vez que,
num ponto de si proprio, o Estofo do Universo tem uma face interna, é forcosamente
porque ele é bifacial por estrutura” (CHARDIN, 1970, p.36).

Conclui, assim, que coextensivo ao ‘fora das coisas’, existe um ‘dentro das
coisas’ e, a partir dai, buscara demonstrar o caminho pelo qual os elementos da
consciéncia, praticamente homogéneos em sua origem, irdo complexificando e
diferenciando sua natureza no decurso da duracao.

A originalidade de seu pensamento consiste, justamente, na busca de
integracdo entre as concepcdes materialistas e espiritualistas, concebendo uma
cosmovisdo integradora da realidade. Sustenta a conviccdo de que estes dois
pontos de vista “convergirdo numa espécie de Fenomenologia ou Fisica
generalizada, em que a face interna das coisas sera levada em consideragéo tanto
como a face externa do Mundo” (CHARDIN, 1970, p.32).

Ao suscitar esta visdo integradora, indicard os caminhos para uma nova
cosmologia, capaz de promover o equilibrio entre espirito e matéria em busca de um

sentido para a ciéncia e 0 universo.

5.1CHARDIN E O FENOMENO HUMANO: O SURGIMENTO E A EXPANSAO DA
VIDA

Ainda que considere a dificuldade de descobrir diretamente os vestigios
materiais da emersdo do microscopico para fora do molecular, do organico para fora
do quimico, do vivo para fora do pré-vivo, Teilhard de Chardin afirma que alguma
funcdo natural liga o microrganico ao megamolecular. Acompanha, assim, as
descobertas da fisica quantica e da nova cosmologia que afirmam a ideia de que
vigora uma profunda unidade no universo, em funcdo da isonomia dos elementos
gue o compdem. Quer dizer, todos o0s seres, das estrelas aos Nn0ssos corpos, sao
feitos pelos mesmos elementos fisico-quimicos.

Na célula, ao mesmo tempo uniforme e complicada, o estofo do universo
reaparece com todos Os seus caracteres, desta vez numa escala ulterior de

complexidade e, por consequéncia, com um grau superior de interioridade, i.e.,
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consciéncia. Realizacdo externa de um tipo essencialmente novo de agrupamento
corpuscular e, simultaneamente, aparecimento interno de um novo tipo de atividade
e de determinacdo conscientes: com esta radical metamorfose “podemos
razoavelmente definir, no que ela tem de especificamente original, a passagem
critica da Molécula para a Célula: o Passo da Vida” (CHARDIN, 1970, p.77).

A partir desse ponto, o novo ser, agora vivo em formato ainda de célula, ir4
reproduzir-se, multiplicar-se, reunir-se em agrupamentos cada vez mais complexos,
processo que se repetira ciclicamente. Ao longo dele, o simples precisa tornar-se
mais complexo para sobreviver.

Utilizando-se do tempo, a célula seguird seu caminho, reproduzindo,
multiplicando, alastrando e evoluindo, até atingir seu segundo e decisivo passo que
€ o surgimento do proto-vertebrado, a partir do qual estardo concluidas as condi¢cdes
para o aparecimento do sistema nervoso e, posteriormente, do cérebro.

Nesse ponto, seguindo os rumos da evolucado, Teilhard de Chardin observara
o carater solidario da expansdo da vida. Dira, entdo, que por mais vastas e
multiformes que sejam as proliferacdes da matéria animada, tais acréscimos jamais
deixam de estender-se solidariamente.

Tomada na sua totalidade, a substancia viva espalhada sob a Terra desenha,
logo nos primeiros estadios da sua evolucdo, os delineamentos de um Unico e
gigantesco organismo. Para apreender a Vida, é preciso nunca perder de vista a
unidade da Biosfera, ainda difusa no comeco, que abrange a pluralidade e a
rivalidade das existéncias individuais. Unidade de origem, de quadro, de impeto
disperso, mais do que de agrupamento ordenado. Mas unidade que doravante, a
medida que a Vida ascende, nunca mais deixara de se definir, de se dobrar sobre si
mesma, e, finalmente, de se centrar sob os nossos olhos (CHARDIN, 1970, p.105-
106).

Nessa perspectiva refletirh uma concepc¢éo organica e complexa, concluindo
que, como todas as coisas hum universo onde o tempo se instalou, a Vida é uma
grandeza de natureza e dimensdes evolutivas. A partir desta constatacdo, buscara
demonstrar a existéncia de um sentido e uma linha de progresso para a Vida. Para
tanto, seu pensamento caminhard em busca de uma ordem na complexidade.
Encontrara tal ordenacdo no aumento continuo da energia psiquica (ou radial) no

decurso da duracéo.
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5.2 A EMERGENCIA DA CONSCIENCIA E A ASCENSAO DO PENSAMENTO

Analisando a evolucdo do sistema nervoso central, Chardin constatara que
uma ordem se estabelece ao procurar distribuir os seres vivos segundo um grau de
cerebralizacdo. No momento em que o parametro do fenébmeno evolutivo é
procurado na elaboracdo do sistema nervoso, ndo sé a multiddo dos géneros e das
espécies entra em ordem, mas também a rede inteira dos seus verticilos, das suas
camadas e dos seus ramos se eleva como um feixe vibrante.

Uma reparticdo das formas animais conforme o seu grau de cerebralizagao
ndo s6 acompanha exatamente 0s contornos impostos pela Sistemética, mas
confere também & Arvore da Vida um relevo, uma fisionomia. Tanta coeréncia — e,
acrescentemos, “tanta fidelidade inesgotavel e tanto poder evocativo na coeréncia —
nao podem ser um efeito do acaso" (CHARDIN, 1970, p. 146-147).

A partir dessas consideracoes, ele constata que a substancia nervosa se
diferencia de maneira significativa dando “um sentido a evolucao e, por conseguinte,
prova que a evolucao tem um sentido” (ibidem, p. 147).

Se, pois, tomada na sua totalidade e ao longo de cada ramificagéo, a Histéria
Natural dos seres vivos desenha exteriormente o estabelecimento gradual de um
vasto sistema nervoso, € porque ela corresponde interiormente a instalacdo de um
estado psiquico a propria medida da Terra revelado em sua superficie, pelas fibras e
ganglios. E, em profundidade, revela-se na consciéncia (ibidem, p.147).

Concluira, assim, que para compreendermos 0 mundo vivo seri necessario
seguir sua historia por dentro: ndo mais como uma sucessdo articulada de tipos
estruturais, mas como uma ascensao da seiva interior. O mundo vivo é constituido
por consciéncia revestida de carne e osso. Da Biosfera a Espécie, tudo €,
simplesmente, uma imensa ramificagdo de psiquismo que se busca pelas formas. A
vida é ascensdo da consciéncia. E, se ela progride, € porque, sob o manto “de uma
Terra florida, a energia interna, em certos pontos, se eleva secretamente. Aqui ou
além, a tensdo psiquica aumenta, sem duvida, no fundo dos sistemas nervosos”
(ibidem, p.156).

Para chegar nos seres humanos ao passo da reflexdo, a Vida preparou,
desde muito cedo, um feixe de fatores que viabilizaram o aperfeicoamento cerebral.
Aliado a uma série de outras condicdes como a posicao bipede, a exoneracdo das

maxilas da fungéo apreensora, o relaxamento da faixa de musculos maxilares que
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apertavam o cranio, a face tornada mais reduzida, a aproximacdo dos olhos, a
convergéncia e afixacdo das maos que agarravam, a vida articula a transformacéo
nao apenas do sistema nervoso, mas de todo o ser.

Tais condi¢cdes, operando em conjunto, levam ao nascimento da reflexao,

definida como

0 poder adquirido por uma consciéncia de se dobrar sobre si mesma e de
tomar posse de si mesma como de um objeto dotado de sua proépria
consciéncia e do seu proprio valor: ja ndo sé conhecer — mas conhecer-se a
si proprio, o elemento vivo, até ai espalhado e dividido sobre um circulo
difuso de percepgOes e de atividades, acha-se constituido, pela primeira vez,
em centro puntiforme onde todas as representacfes e experiéncias se
enlacam e se consolidam num conjunto consciente da sua organizag&o
(ibidem, p.169).

O animal sabe, mas ndo sabe que sabe. De outro modo, ele teria ha muito
tempo multiplicado as invencgdes e desenvolvido um sistema de construgdes internas
gque nao poderiam escapar a nossa observacdo. Assim, um fosso nos separa:
“relativamente a ele, porque somos reflexivos, ndo somos apenas diferentes, mas
outros. Nao ja simples mudanca de grau, mas mudanca de natureza, resultado de
uma mudanca de estado” (ibidem, p.170).

Nos seres humanos o0 que néo era ainda senédo superficie centrada tornou-se
centro. Devido a um acréscimo “tangencial” infimo, o “radial” voltou-se sobre si
mesmo e saltou até o infinito para frente. Aparentemente, quase nenhuma mudanca
nos orgaos, mas, em profundidade, uma grande evolugéo: a consciéncia jorrando
efervescente, num espaco de relacbes e de representacdes suprassensiveis e,
simultaneamente, a consciéncia capaz de se aperceber (ibidem, p.174).

Em consequéncia da quantidade de energia interior libertada pela reflexao,
nos seres humanos a operacdo tende a emergir dos 6rgdos materiais para se
formular também, ou sobretudo, em termos de espirito. O psiquismo espontaneo ja
nao é apenas um halo do somatico, torna-se parte apreciavel, ou até parte principal,
do fenbmeno.

Nos seres humanos, considerados como grupo zooldgico, prolongam-se ao
mesmo tempo: a atracdo sexual com as leis da reproducéo; a tendéncia para a luta
pela vida, com suas competi¢cdes; a necessidade de se alimentar, com o gosto de
apreender e devorar; a curiosidade de ver, com o prazer da investigacao; o desejo

de aproximagdo mutua para viver em sociedade... Cada uma destas fibras atravessa
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cada um de nés, vindo de mais baixo e subindo mais alto do que ndés; de modo que,
relativamente a cada uma delas, poderia ser recomposta uma histéria (e ndo a
menos verdadeiral) de toda a evolucdo: evolugcdo do amor, evolucdo da guerra,
evolucdo da pesquisa, evolucdo do sentido social... Mas também, cada uma delas,
precisamente por ser evolutiva, se metamorfoseia a passagem da reflexdo (ibidem,
p.187).

Para Chardin, a mudanca de estado bioldgico que leva ao despertar do
pensamento ndo corresponde simplesmente a um ponto critico atravessado pelo
individuo ou pela Espécie. Ela afeta a propria Vida na sua totalidade organica,
assinalando uma transformacéao que afeta o estado do planeta inteiro.

5.3 O SURGIMENTO DA NOOSFERA: DA GEOGENESE A NOOGENESE

Na perspectiva teilhardiana, o homem néo progride sendo elaborando
lentamente a esséncia e a totalidade do Universo depositadas em si préprio. Desde
0s contornos de uma terra juvenil seguem-se 0s estadios sucessivos de um unico
processo. Sob as pulsagfes da geoquimica, da geotectdnica, da geobiologia, um
unico processo de fundo, que vai da materializagdo das células a construcdo do
sistema nervoso.

A ascensdo na escala cosmica da complexidade implica que cada grau
subsequente se torne mais auténomo, imprevisivel e informe, o que significa uma
desmaterializacdo ou espiritualizacdo progressiva.

Buscando as origens do fendmeno humano, Chardin observa que o percurso
de tempo para que cada novo grau surja parece estar diminuindo. Ao longo dos filos
vivos a socializacdo representa um processo relativamente tardio. E apenas no
periodo neolitico que comega a se realizar entre os humanos a formacédo de
agrupamentos organizados, dando inicio ao que conhecemos por Civilizacao.

No decurso de uma ou duas dezenas de milénios, os seres humanos
partilharam a terra entre si e nela se arraigaram. A amplitude dos deslocamentos
diminuiu e tornou-se necessario tirar o melhor proveito possivel de dominios cada
vez mais limitados e, sob a pressdo desta necessidade, surgiu a ideia de conservar
e de reproduzir no proprio lugar o que antes era preciso obter longe. Nessa etapa, a

caca e a colheita foram substituidas pela criacdo dos animais e pela agricultura.
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O ser humano tornou-se pastor e agricultor e todo o resto foi consequéncia
desta mudanca fundamental e crucial — ocorrida num periodo recente do ponto de
vista da histéria, cerca de dez mil anos atras — constituindo, mais do que uma
revolucdo agricola, uma verdadeira revolucdo biolégica e cultural (BRONOWSKI,
1992, p.60).

A partir da chamada ldade da Rena, 0s povos, pouco a pouco, encontraram
seu lugar definitivo. Mediante o comércio de objetos e a transmissao de ideias, sua
condutibilidade aumentou e as tradicbes passaram a se organizar. Nas
aglomeracdes em vias de crescimento, apareceu a complexidade dos direitos e dos
deveres, com toda espécie de estruturas comunitarias e de jurisprudéncia.
Simultaneamente, emergem a necessidade e o0 gosto pela pesquisa. “Maravilhoso
periodo de investigacdo e de invencdo, em gque se manifesta, sob a forma reflexiva,
na inigualavel frescura de um novo comeco, o eterno tentear da Vida” (CHARDIN,
1970, p. 218).

Assistiu-se, assim, ao despertar de uma membrana a mais, a camada
pensante. Por mais ténue e granular que seja essa primeira membrana, a Noosfera

comecou a fechar-se sobre si mesma, envolvendo toda a Terra.

5.4 A REVOLUCAO NOETICA

Partindo das concepcdes teilhardianas, o estudioso dos sistemas Marc Halévy
(2010) analisara a emergéncia de uma Revolucdo Noética.

A noosfera existe latente desde a origem do universo. Quando apareceu a
primeira forma energética estavel, apareceu a primeira informacdo memorizada, o
primeiro noema, o primeiro embrido do conhecimento. Essa memadria cosmica foi o
primeiro substrato informacional do qual emerge a noosfera. Nao ha
descontinuidade, ha uma unidade essencial entre todas as camadas. “O espirito
emana e participa da matéria” (HALEVY, 2010, p.62).

A noosfera é o espaco dos processos noeéticos, de uma dindmica e de uma
fermentacao criativa permanente, alimentando-se das vivéncias brutas oriundas das
camadas inferiores assim como das operacdes de associacdo e de estruturacdo

aplicadas as proprias ideias. A noética € “a era da conscientizacdo humana”
(HALEVY, 2010, p.63).
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A passagem da sociosfera para a noosfera é justamente a passagem da ideia
dissimulada nas roupagens das linguagens e nos envoltérios dos suportes para a
ideia nua: “passagem do fonema para o noema, da aparéncia para o real, do
simbolo para a hermenéutica, da letra para o espirito etc”. A ideia comeca uma vida
autdbnoma, independente do cérebro que a criou (ibidem, p.75).

De acordo com o autor, para que um NOvVO grau possa surgir na escala
cosmica da complexidade, cada degrau anterior deve estar suficientemente
acabado. Da fotosfera (estagio da energia pura e vibrante) passa-se a nanosfera e
litosfera (expressdes da matéria na forma de atomos e moléculas e, em seguida, na
forma de agregados cristalinos ou viscosos). Desses passamos a vida em sua
dimensdo animal e vegetal (biosfera) e na forma de associagcdes humanas
(sociosfera). E, enfim, destes ao espirito (na forma de noosfera e gnosiosfera)
(HALEVY, 2010).

Cada realidade césmica se acha intimamente presente em toda realidade e
encontra sua plena realizacdo nessa presenca mutua. A histéria do universo € a
histéria do aparecimento de um sistema galatico no qual cada novo nivel de
expressdo emerge pela pressdo no sentido da autotranscendéncia: do hidrogénio,
submetido a uma temperatura de milhdes de graus, surge o hélio; em seguida, apos
formarem-se como oceanos de fogo no céu, originam-se as estrelas; da explosao de
algumas delas constitui-se a poeira cosmica e a partir desta formam-se o sistema
solar e o planeta Terra (BERRY, 1991).

A Terra se exprime no esplendor de formas vivas até surgir o humano como
“aquele momento em que o universo em evolugcdo ganha autoconsciéncia”. O
humano aparece, entdo, ndo apenas como ser terreno, mas como ser césmico
(ibidem, p.140). Logo, “na nossa consciéncia, na consciéncia de cada um de nés, a
Evolugcdo descobre-se a si propria, refletindo-se...” (CHARDIN, 1970, p.237).

A partir dessa compreensdo, depreende-se que 0 processo de
complexificacdo em direcdo a emergéncia da noosfera depende da manutencao de
uma biosfera sadia, forte e diversificada, pois 0s seres humanos constituem o elo
entre a biosfera e a noosfera: a ponte entre a vida e o espirito. “A equacdo humana
€ simples: no homem, ndo h&a vida sem espirito e ndo ha espirito sem vida”
(HALEVY, 2010, p.85). Conforme Chardin (1970, p.41), uma consciéncia “é tanto

mais perfeita quanto mais rico e bem organizado é o edificio material que ela forra”.
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E assim, conforme Boff (2012a), para que este novo grau possa emergir, é
preciso que realizemos a transicdo da atual dimensdo centrada no ego, nos
negocios, no mercado e no local, para uma dimensdo mais ampla, centrada na
humanidade, na natureza e no planeta. Precisamos, na atualidade, de criatividade
para projetar ndo apenas outro mundo possivel, mas “outro mundo necessario no
gual todos possam caber, hospedar uns aos outros e incluir toda a comunidade de
vida sem a qual nGs mesmos nao existiriamos” (p.16).

A emergéncia da Noosfera traz como pressuposto a superacdo do
antropocentrismo arrogante, bem como a necessidade de uma reconciliacdo
saudavel entre a biosfera e a sociosfera. Isso supfe a busca de um novo sentido e
de um projeto que transcenda a propria humanidade, compreendendo o papel dos
seres humanos como cocriadores conscientes em cumprimento de uma missao
césmica. Implica, igualmente, que a humanidade assuma sua missao inovadora e
cocriadora.

A Revolucdo Noética representa, assim, o processo de evolucdo da
consciéncia. Nutre-se dos avancos da ciéncia e do pensamento em direcdo a uma
compreensao complexa e dindmica do conhecimento e das realidades. Nas palavras
de Boff (2012a) representa o surgimento de uma mente globalizada, adequada a

nova fase da Terra e da humanidade.

5.5 A INTELIGENCIA COLETIVA

Foi preciso, todavia, aguardar o aparecimento de uma densidade suficiente de
matéria muito informada para que a Revolucdo Noética pudesse tomar wvulto.
Conforme Halévy (2010, p.62), os sinais da era Noética na Terra tiveram de esperar
que as tecnologias da informacdo e da comunicacdo (TIC) fossem suficientemente
potentes para ligar os cérebros coletivos, antes limitados as esferas da voz e do
livro.

O surgimento e sofisticagcdo das tecnologias da informacao possibilitaram a
configuracdo do que Pierre Lévy (2000) denomina como 0 quarto espaco
antropoldgico.

O espaco antropolégico € o espaco das significacbes e, como tal, depende

das técnicas, linguagem, cultura, representacfes e emocdes humanas. O primeiro
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grande espaco de significacao foi a Terra e ela corresponde justamente ao “mundo
de significagdes, que irrompe no paleolitico, na linguagem, nos processos técnicos e
nas instituicbes sociais”. A terra € o espa¢o do encontro e comunicacao entre seres
humanos, animais, plantas, paisagens e espiritos (ibidem, p.115).

O territorio constitui o segundo espago antropolégico. Com o advento da
agricultura, da cidade, do Estado, da domesticacédo e criacdo de animais e do
dominio da escrita, os seres humanos iniciam efetivamente a civilizacéo. Instaura-se,
entdo, uma nova forma de relacdo com a Terra que estabelece linhas demarcatorias,
praticas de troca e comeércio, além da no¢éo de hierarquia social.

A intensificacdo do comércio, que se espalha para além das fronteiras,
configura a instituicio de um novo espaco: o das mercadorias. Ao adquirir
autonomia sobre o Territorio, esse novo espacgo antropoldgico ird sujeitar os espacos
anteriores, organizando-os segundo seus proprios objetivos e, assim, o velho
territério neolitico passa a ser “estendido, mesclado, atravessado, furado,
desconsiderado, recoberto pelo tecnocosmo mercantil” (ibidem, p.119).

N&o obstante a extraordinaria poténcia e viruléncia do capital, a humanidade
comeca a vislumbrar a abertura de um quarto espacgo antropolégico. Ao lado dos
indicadores inquietantes que voltam nosso olhar aos aspectos mais sombrios da
Terra, do territorio e da mercadoria, a passagem ao terceiro milénio contém o germe
de um Espaco de saber autbnomo. Este quarto espaco antropoldgico acolhera
formas de auto-organizacdo e sociabilidade voltadas para a producdo de
subjetividades.

Este novo espago do nomadismo ndo € o do territério geogréfico, o das
instituicdes ou dos Estados, mas é o espaco invisivel de conhecimentos e saberes.
Um espaco qualitativo e dinamico de uma humanidade em vias de “se auto-inventar,
produzindo seu mundo” (LEVY, 2000, p. 15). Tal espaco, na verdade, ndo existe. E,
no sentido etimoldgico, uma u-topia, um ‘ndo-lugar’. Mas, ainda que nao se realize
em parte alguma, esta na expectativa de nascer pois € virtual.

A esse novo espaco antropologico que, conforme a figura abaixo, sucede os
espacos da Terra, do Territdrio e da Mercadoria, corresponde o tempo ‘Noolitico’, a
‘Noosfera’ de Chardin, a idade da pedra do espirito.
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Figura 2- Os Quatro Espacgos

A inteligéncin coletiva
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Fonte: Lévy, 2000.

Para Lévy (2000) o saber é um espagco sem fronteiras em que se unem 0s
processos de subjetivacdo individuais e coletivos em constante reconfiguracao
dindmica. Ultrapassa as formas tradicionais dos discursos racionais, incorporando
todos os tipos de pensamento: pensamento-corpo, pensamento-afeto, pensamento-
percepgao, pensamento-signo, pensamento-conceito, pensamento-gesto,

pensamento-maquina e pensamento-mundo (ibidem).
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N&o se trata apenas do saber cientifico, mas daquele que qualifica o homo
sapiens. Trata-se do aprendizado envolvido toda vez que um ser humano organiza
sua relagdo consigo mesmo, com 0s outros, com as coisas, com 0S Signos e com o
cosmo. Refere-se a um savoir-vivre, “um saber co-extensivo a vida” (LEVY, 2000,
p.121).

Congregando as diversas formas de pensamento, os intelectuais coletivos
buscam novas media¢bes de comunicacao, inventando linguas mutantes, universos
virtuais, clouds e ciberespacos. E com a extensdo das memdrias informatizadas e
das redes digitais de transmissao que se ampliam a cada dia, esse novo espaco
possibilita a abertura de novos estados de auto-organizacdo, de sociabilidade e de
democracia para a civilizacao.

Para Lévy (ibidem), o novo espaco antropoldgico “ecoa na eternidade”. Afinal,
“sem uma eternidade, sem um espelho delicado e secreto do que passou pelas
almas, a historia universal é tempo perdido, e nela nossa histéria pessoal — o que
incomodamente nos torna fantasmas”. A negacao da eternidade e a suposicédo da
“vasta aniquilacdo dos anos carregados de cidades, de rios e de jubilos, ndo é
menos incrivel que imaginar sua salvacéo total” (BORGES,1997, p.27).

Isso nos implica na busca de novos pensamentos, sentidos e ac¢des que
possam contribuir para a realizacdo de nossa missdao humana. Uma misséo que se
alarga com a abertura da propria ciéncia — que incorpora novos conhecimentos,
tecnologias e descobertas — com a compreensdo do processo evolutivo que

caminha para a realiza¢do plena do espirito.
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6 A MISSAO HUMANA: UM CONVITE A COCRIACAO CONSCIENT E

Em sua expressdo mais simples,
a missdo da humanidade é
promover a evolugdo do Cosmos.

Laszlo e Currivan

A compreensdo de que 0 universo e a vida humana se encontram num
processo que concilia o aumento de complexidade com a evolugdo rumo a
consciéncia, exorta-nos a considerar um sentido possivel para a existéncia humana.

A partir dessa perspectiva, Halévy (2010) afirma que o ser humano sé tem
sentido e justificagdo na Terra como portador e ator de uma missdo que supera
infinitamente o humano: trazer a tona a noosfera, ou seja, fazer emergir o espirito.

Tal afirmacdo ndo descarta, todavia, a possibilidade de outras interpretacdes
e sentidos para a existéncia humana, quando analisada a partir de outros pontos de
referéncia. Afinal, reduzir tudo a uma sO perspectiva, seria desconsiderar a
diversidade, a criatividade, a multiplicidade de possibilidades e pontos de vista que
configuram, exatamente, a liberdade e a riqueza de sermos humanos.

Tomado como cocriador consciente, o ser humano desfruta de uma liberdade
original “consciente” portadora de uma missao especial: “a espécie humana se torna
aguela que vai servir a toda a criagdo” (SANCHES, 2012, p.12-13).

N&o obstante a necessaria critica com relacdo ao antropocentrismo arrogante
gue tomou conta do pensamento moderno, considera-se aqui a singularidade dos
seres humanos, dotados de consciéncia e, portanto, portadores de uma missao
diferenciada: a responsabilidade de exercer seu papel cocriador para cuidar das

demais espécies, da natureza e do proprio planeta.
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6.1 A MISSAO DA EDUCACAO

Conforme narra uma antiga lenda persa, um poderoso rei ouviu certo dervixe
dizer que o verdadeiro sabio devia conhecer, com absoluta perfeicao, a parte
espiritual e a parte material da vida. Tendo ouvido tal afirmac&o, o monarca
manda chamar os trés maiores sabios da Pérsia, entregando a cada um duas
moedas de prata. Em seguida solicita que cada um encha uma sala vazia
utilizando, para tanto, apenas a pequena quantia ofertada. Ao ouvir as
exigéncias, os sabios partem a fim de cumprir a missao ordenada. O primeiro,
propondo uma solugdo pratica, enche os aposentos com feno. O segundo
compra uma vela e acende no meio da sala, enchendo-a inteiramente de luz.
E o terceiro pensa, inicialmente, em deixar a sala exatamente como lhe fora
entregue. “Apresentava-se (é evidente) cheia de ar e de trevas”. Nao
querendo, todavia, parecer indolente, toma emprestado um pouco de feno do
primeiro, queima esse feno na vela que se acha na segunda sala e com a
fumaca que se desprende enche a terceira sala. Ao ver sua solucédo, o rei,
admirado, exclama: - “Admiravel! Sois o maior sabio da Pérsia e talvez do
mundo. Sabeis unir, com judiciosa habilidade, o material ao espiritual para
atingir a perfeicao”

MALBA TAHAN, 2009

O reconhecimento dessa missdo ontolégica traz nova luz a reflexdo sobre
nossa vocacao de educadores. Em tal busca, irmanamo-nos com Juliatto (2009)
quando nos convida a descobrir “que a educacdo € um caminho privilegiado de
acesso as auténticas razdes da existéncia humana que transcendem a nossa
condicao bioldgica”. E, ainda, quando nos instiga a pensar que a funcdo prioritaria
da educacdo “deve ser integrar o conhecimento material com o espiritual” (idem,
2012, p.129).

Tal perspectiva ressoa em algumas correntes do pensamento educacional
contemporaneo, que comegam a questionar as premissas da educacdo moderna,
acentuadamente antropocéntrica, mecanicista, reducionista, tecnocratica e
desencantada. Enfatizando o carater interdependente, complexo, cooperativo,
solidario, ndo fragmentario da realidade e da vida em suas multiplas manifestacdes,
essas correntes comeg¢am a indicar novos sentidos para a educacao e para 0S
educadores.

Essa visdo emergente tem sido descrita sob a denominacdo ‘educacao
integral’, ‘educacao holistica’, ou ainda, ‘educacédo ecologica’, refletindo a nocdo de
interdependéncia entre as partes, bem como a percepcao da inter-relacdo do objeto

com seu ambiente natural e social. Conforme tal visdo, o velho paradigma
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antropocéntrico comecga a abrir espago a uma ‘ecologia profunda’, alicercada em
valores ecocéntricos.

E uma visdo de mundo que reconhece o valor inerente da vida ndo humana, a
saber, de toda a existéncia, adotando a ideia de que os seres vivos sdo membros de
comunidades ecoldgicas, ligadas umas as outras numa rede de interdependéncias
(CAPRA, 1996, p. 28).

Descrevendo as caracteristicas da educacéo holistica, Yus (2002) observa
que, por detras dessa denominacao, abrigam-se tradicdes educativas e posicoes
filosoficas bastante diversificadas, mas que possuem aspectos comuns, como a
énfase atribuida a globalidade da pessoa, bem como a busca do desenvolvimento
de todas as potencialidades humanas, abrangendo as dimensdes intelectuais,
emaocionais, fisicas, sociais, artisticas/estéticas, criativas/intuitivas e espirituais.

A espiritualidade € entendida como o estado de conexdo de toda a vida, de
experiéncia de ser, sensibilidade, compaixdo, esperanca, de reveréncia e
contemplacdo diante dos mistérios do universo e, ainda, como do significado e
sentido da vida (ibidem, p.22). Aléem destas dimensdes, da-se especial destaque as
inter-relagdes e a busca de equilibrio entre as diversas faces da realidade: mente-
corpo, razdo-sentimento, pensamento analitico-pensamento-sistémico, aluno-
professor, instrugdo-criatividade, entre outros. Como consequéncia desses
principios, a educacéao holistica enfatiza os processos cooperativos e inclusivos. Os
seres humanos passam a ser considerados partes integrantes da teia da vida, uma
espécie dentre outras e ndo acima das outras (O’SULLIVAN, 2004).

Os educadores holisticos tém como preocupacdo fundamental o futuro da
humanidade e de todas as outras formas de vida do planeta Terra. O cosmos é uma
totalidade, um sistema complexo de relagdes. Considerando que os seres humanos
participam dessa totalidade, a visdo holistica orienta-se para o desenvolvimento de
todas as dimensfes da pessoa. Envolve, também, as dimensdes planetaria, social,
comunitaria e pessoal, além da dimensédo cosmica. As duas primeiras se referem a
busca de equilibrio entre os interesses pessoais e coletivos, bem como a dimensao
histérica. A percep¢do da totalidade planetaria traz a consciéncia de que os seres
humanos ndo apenas habitam a Terra, mas séo parte integrante de toda a existéncia
na Terra, ao lado de outros animais e vegetais, assumindo que todos esses seres

sao igualmente importantes para a vida (CREMA, 1995).
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Em tal perspectiva, os conteldos a serem desenvolvidos nas praticas de
ensino extrapolam uma dimensé&o utilitarista, constituindo-se em meios para a
formacdo integral da pessoa, abrangendo a sobrevivéncia digna, a evolugéo
espiritual e a convivéncia fraterna.

O utilitarismo é uma doutrina nascida no inicio do século XIX que enfatiza a
utilidade como o principio de todos os valores, tanto no dominio do conhecimento
qguanto na acdo. Confundindo o necessario e o util, retira do ser humano o sentido
da gratuidade, da inutilidade e da sensibilidade do pensamento, submetendo todos
0os dominios humanos aos ditames do mercado (ENTROPIA, 2008b).

A educacdo holistica busca, assim, a superagdo de uma matriz curricular
fragmentada em disciplinas isoladas, visando constituir abordagens interdisciplinares
dos conteudos. Mais além da interdisciplinaridade, a proposta é de uma viséo
transdisciplinar, sendo esta compreendida como a superagao das fronteiras entre 0s
componentes curriculares, a servico nao apenas do desenvolvimento das verdades
cientificas.

A transdisciplinaridade faz referéncia aquilo que esta ao mesmo tempo entre,
através e além das disciplinas. Diferencia-se da pesquisa disciplinar pelo fato de
considerar a dindmica gerada pela acdo da vérios niveis da realidade ao mesmo
tempo. A partir dessa perspectiva, uma educacao auténtica ndo pode privilegiar a
abstracdo do conhecimento, mas ela precisa ensinar a contextualiza-lo, concretiza-lo
e globaliza-lo (NICOLESCU, 1999).

Tal perspectiva é aprofundada por Zabala (2002) quando apresenta uma
proposta para o curriculo escolar baseada no enfoque globalizador e no pensamento
complexo. O autor enfatiza a necessidade de comprometer o conhecimento com um
sentido mais amplo, capaz de reencontrar a integridade perdida, para poder formar
cidadds e cidaddos aptos a intervir na realidade para transforma-la. A missao
educacional implica, pois, o envolvimento de professoras e professores na busca da
restauracdo dos significados humanos do conhecimento, acdo que exige “recobrar
0s contatos perdidos entre as diferentes disciplinas como Unica via para restaurar a
alianca entre ciéncia e sabedoria” (ibidem, p.26).

A busca da sabedoria implica a passagem do conhecimento (que esta no
cérebro) para o coragdo (JULIATTO, 2012).

O grande desafio a ser enfrentado, entdo, “é ter a coragem de abracar este

mundo e deixa-lo entrar em nosso coragdo” (O’'SULLIVAN, 2004). A educacgéo
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contemporanea encontra-se frente ao desafio de optar entre “um habitat planetario e
global sustentavel, de seres vivos interdependentes, e o mercado global competitivo”
(ibidem, p.341). Procurando realizar uma alianca entre os educadores holisticos e a
pedagogia critica, o autor propde uma educacéo transformadora do ecozoico.

Essa visdo exige uma despedida do momento em que vivemos — dominado
pela ideia de globalizacdo comercial — orientando-se em uma dire¢cdo que considere
a dimensao planetéaria, social e pessoal. Visando ultrapassar o periodo cenozdico
terminal, consolidado pela visdo mecanicista reducionista que nos foi legada pelo
paradigma cientifico, € mister buscar uma educacdo comprometida com o
reencantamento do mundo (ibidem).

Em seus fundamentos, O’Sullivan (2004) almeja uma educacdo do universo,
considerando a espiritualidade como um de seus aspectos mais importantes. Ele
observa que, ainda que néao seja uma dimensao referida com frequéncia no discurso
educacional, “comecamos a vislumbrar um interesse na area de educacdo no
sentido de considera-la uma empreitada espiritual”. E indo ainda mais além, dira que
a tarefa mais importante da vida “é assumir nosso destino espiritual” (ibidem, p.381).

Conforme Rifkin (2012), a percepcao de que somos uma espécie solidaria e
gue somos interconectados com a biosfera e a blogosfera é de extrema importancia
para se repensar a missao da educagéo.

Refletindo sobre a necessaria reforma do pensamento, Morin (2004, p.11)
define a missédo do ensino como “transmitir nAo 0 mero saber, mas uma cultura que
permita compreender nossa condicdo e nos ajude a viver’. Da mesma forma,
situando a docéncia numa perspectiva mais ampla, Juliatto (2009,) enfatiza que a
tarefa educativa deve superar a mera transmissao de conhecimento e de erudicéao
numa visdo reducionista da vida humana e do proprio processo educativo. A
educacado ultrapassa a dimensao da instrucdo, a qual tem como tarefa preparar a
pessoa para ganhar a vida. Educar € mais que isso: “é preparar a pessoa para viver”
(p.21).

Ora mais voltadas as exigéncias da biosfera, ora a denuncia e transformacao
das condi¢cbes opressoras e desumanas que subsistem na sociosfera, ou ja
avancando em busca da espiritualidade, o que essas diferentes missdes parecem
revelar sdo os tateios (para usar uma expressdo de Chardin) da propria educacéo

em direcdo ao avanco evolucionario, ou seja, em direcdo ao nascimento da
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Noosfera. Uma educacdo comprometida com o coragdo, com a vida e com a

evolucdo humana, cosmica e planetaria.

6.2 A MISSAO DE FORMAR OS EDUCADORES

Enquanto portadora de uma missédo césmica, a educacao exige daqueles que
a exercem cotidianamente — as professoras e 0s professores — uma compreensao
ampla, profunda e esperangosa. Para além desta, ousariamos dizer, exige uma
compreensao numinosa, transcendente. Assim, considerar um novo sentido para a
educacdo implica, necessariamente, pensar novos sentidos e encaminhamentos
para os processos de formacéo de professores.

Conforme Tescarolo (2010b, p.02), a atualizagdo dos professores, em
especial na sua “concepcdo de conhecimento e de mundo”, assume importancia
estratégica na atualidade. A intervencdo dos professores sé sera eficaz se estes
conhecerem as realidades sociais e ambientais em mutacdo e intimamente
relacionadas com a emancipacdo humana. A eficacia da escola sera principalmente
resultado da qualidade da agéncia formadora em seu interior.

Destarte, “a tarefa de construir a qualidade na educacao deve ser enfatizada
principalmente no local em que a educacdo € levada a termo, isto €, dentro das
escolas” (JULIATTO, 2005, p.123).

Frente aos desafios contemporaneos, e mediante a necessidade de uma
intervencgédo critica e transformadora, as politicas de formag&o docente necessitam
contemplar o conhecimento didatico-pedagdgico, bem como as dimensdes
filosoficas, éticas, politicas e epistemoldgicas do ensino (RAULI; ALTHAUS, 2011).

Neste amplo contexto, destaca-se um aspecto fundamental a ser considerado
no ambito da formacdo de professores: a necessidade de que o professor seja
reconhecido ndo apenas como técnico que aplica conhecimentos produzidos por
outros, mas como agente. Ou seja, um sujeito que assume sua pratica a partir dos
significados que ele mesmo lhe d&a, um profissional que “possui um conhecimento e
um saber-fazer proveniente de sua propria atividade e a partir dos quais ele a
estrutura e a orienta” (TARDIF, 2002, p. 230). O professor é um sujeito do

conhecimento, um ator que desenvolve e possui teorias, conhecimentos e saberes
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de sua propria acdo, tendo assim o direito de dizer algo a respeito de sua propria
formacao profissional (ibidem).

Em tal perspectiva, entende-se que a formacdo de professores precisa
ultrapassar a dimenséo de mera reproducéo de técnicas ou, ainda, de uma reflexao
voltada apenas para o interior da prépria escola e da sala de aula, para
problematizar a realidade como um todo, no sentido de corresponsabilizar a acao
educativa na profunda missdo da humanidade: possibilitar a emergéncia da noosfera

de forma a contribuir para a evolugdo do Cosmos.
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7 FUNDAMENTOS NOETICOS DA EDUCACAO

Gracas ao homem e por ele,
a vida pode comegar a dar a luz
0 espirito.

Marc Halévy

Além das dimensdes bioldgica, psicoldgica e social, o ser humano tem uma
dimensao espiritual, que constitui o substrato essencial de sua pessoa, de seu ser
anico e singular no mundo. Tal dimens&o incorpora atributos especificamente
humanos e pode ser observada no que chamamos amor, culpa, morte, falibilidade,
sofrimento, doenca, cuidado pelo sentido, a dignidade, as dimensdes espiritual-
religiosas e inumeros outros (RODRIGUES, 1991).

O espirito é “aquela capacidade que o universo mostra de fazer de todas as
relacdes e interdependéncias uma unidade sinfonica” (BOFF, 2012a, p.90). Sua obra
e fazer articular todos os fatores, fazer convergir todas as energias, coordenar todas
as informacdes e todos os impulsos para cima e para frente, de forma a constituir um
Todo. O espirito em nds é aquele momento da consciéncia em que “ela sabe de si
mesma, sente-se parte de um todo maior e percebe que um Elo misterioso liga e
religa todos os seres, fazendo que haja um cosmos e ndo um caos” (ibidem, p.91).

Destarte, o compromisso com uma missao evolucionaria transformadora
exige que a educacdo incorpore e desenvolva, para além das qualidades
indispensaveis a manutencdo das camadas biosférica e sociosférica, o0s
fundamentos necessarios a expansdo do humus noosférico: o amor, a ética, a
responsabilidade, a utopia, a transcendéncia e a criatividade. A partir dessa
perspectiva, defende-se a tese da Noética como um novo fundamento para a
Educacao Escolar e para a Formagéo de Professores
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7.1 O PRINCIPIO AMOR

O amor é a mais universal,
mais formidavel e mais misteriosa
das energias césmicas.

Pierre Teilhard de Chardin

Conquanto as instituicbes sociais tenham buscado, ao longo dos séculos,
reprimir, regulamentar e canalizar o amor, este se manifesta sub-repticiamente “em
todo o lugar”. E assim, sera possivel que a humanidade continue a crescer e viver
“sem se interrogar francamente sobre o que ela estd permitindo que se perca em
termos de verdade e de forca em seu incrivel poder de amar?” (CHARDIN, 2005,
p.10).

Tal questionamento instiga-nos a refletir a respeito do papel do amor no
contexto da metamorfose civilizatéria, impulsionando-nos a desconstruir a nogao
corrente que privilegia a ideia de dominacéo e luta em favor de uma perspectiva
amorosa, solidaria e misericordiosa entre 0s seres humanos e entre estes e a
natureza.

A histéria do mundo poderia ser contada a partir de sua aparéncia exterior —
seus processos atbmicos, moleculares, celulares — ou, ainda, segundo os
progressos interiores, acompanhando os limiares sucessivamente ultrapassados
pela consciéncia. Nao obstante, “a maneira mais expressiva — e a mais
profundamente verdadeira — de relatar a Evolu¢do universal seria, sem duvida,
reescrever a Evolucdo do Amor” (CHARDIN, 2005, p.11).

Considerado em sua realidade biolégica, o amor — “a afinidade do ser com o
ser’- ndo é exclusivo do ser humano, mas, antes, representa uma propriedade geral
de toda a Vida. Assim sendo, molda-se em variedade e em graus as diversas formas
gue assume a matéria organica: nos mamiferos reconhecemo-lo pela paixado sexual,
instinto maternal ou parental, solidariedade, entre outras. Ja mais abaixo na Arvore
da Vida, as analogias se atenuam até tornarem-se quase imperceptiveis. Todavia,
se num estado rudimentar ndo existisse qualquer propensao interna para a uniao
(até mesmo nas moléculas), seria fisicamente impossivel ao amor surgir mais acima,
no estado hominizado (CHARDIN, 1970, p.290). Nesse nivel, entdo, o amor passa a

constituir o “co-ser (ser com) e o coexistir” (idem, 2008, p. 314).
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Inicialmente manifesto pelos tatismos e pelas combinacdes das forcas
moleculares, aos poucos o amor se liberta, mas para permanecer ainda, e por muito
tempo, confundido com a mera funcdo de reproducdo. Seria apenas com a
hominizacdo que o mesmo se revelaria a partir dos segredos e das virtudes
multiplas de sua violéncia. O amor hominizado se distingue das demais formas de
amor porque o espectro de sua luz quente e penetrante se enriqueceu
maravilhosamente (idem, 2005, p.12).

“Todo o processo evolutivo depende da comunhdo” (BERRY, 1991, p.116).
Cada realidade césmica se acha intimamente presente em todas as realidades e
encontra sua plena realizacdo nessa presenca mutua. Uma das dificuldades
experimentadas pelo género humano esta no fato de ndo haver desenvolvido
adequadamente essa faculdade de comunhdo. Infringimos especialmente essa lei
em nossa forma de relacionamento com o mundo natural.

Também Boff (1999, p.111), compreende o amor como fenbmeno césmico e
biolégico, que se revela como a grande forca de agregacdo, simpatia e
solidariedade. Em sua perspectiva, a partir da linguagem amorosa, as pessoas
recriam o sentimento de pertenga a um mesmo destino e a uma mesma caminhada
histérica.

O amor é o fundamento bioldgico do fenémeno social. Como seres humanos,
“s0 temos o mundo que criamos com outros”. E ao ato de ampliar nosso dominio
cognitivo reflexivo s6 podemos chegar pelo encontro com o outro, hum ato que
habitualmente chamamos de amor, ou seja, a aceitagdo do outro ao nosso lado na
convivéncia. Tudo o que limita a aceitacdo do outro destroi ou restringe a ocorréncia
do fendmeno social e, portanto, o humano. Descartar o amor como fendmeno social
seria negar tudo o que nossa historia nos legou. SO a aceitacdo do outro ao nosso
lado permite-nos criar esse mundo em comum (MATURANA e VARELA, 1995,
p.263).

Todas as acbes humanas acontecem num espaco de acdo especificado
estruturalmente como emoc¢ao. Se quero me perguntar qual a emogao que tem a ver
com o social, tenho que me perguntar qual € a emocéo que funda o social. O social
é fundado sobre a aceitacdo mutua, a aceitacdo do outro na convivéncia, no amor
(MATURANA, 2001).

Os seres humanos se desenvolveram sob condicbes de recursdo e

conservagao da recursdo nas coordenagfes consensuais de comportamento. Para
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que isso pudesse ocorrer, foi necessaria uma emoc¢ado que tornasse possivel a
recorréncia das interagbes na convivéncia. Ou seja, “a emocdo fundamental na
histéria dos hominideos é o amor” (ibidem, p.97). Sendo assim, a historia dos seres
vivos nao se realiza pela competicdo, mas pela conservacdo de certos modos de
vida. A competicdo € um fendbmeno humano no qual a emocdo central resulta na
negacgéao do outro.

Portanto, ndo foi a luta pela sobrevivéncia do mais forte que garantiu a
persisténcia das pessoas até os dias de hoje, mas a cooperacdo e a coexisténcia
entre elas. Foi a partir do compartilhamento da coleta, da caca e dos afetos que os
hominideos, de milhGes de anos atras, passaram a “ser humanos” (BOFF, 1999,
p.111).

Semelhante posicdo é confirmada por Bronowski (1992) quando refuta a ideia
da existéncia de um instinto animal responsavel pela guerra e pelos conflitos
humanos. Dird o autor: “como se nos, a semelhanca do tigre, ainda tivéssemos de
matar para viver ou, tal qual o sabia-laranjeira, defender o territério do ninho”. Assim,
“a guerra, a guerra organizada, ndo é um instinto humano” (p.88).

Estudando a histéria dos povos primitivos, constata-se que as primeiras acdes
organizadas com intuito de atacar o outro tiveram origem ha dez mil anos, quando
0S agricultores comecaram a acumular reservas de alimentos, sendo, entéo,
abordados pelos povos némades. Assim, a propria guerra € entendida muito mais
como uma forma altamente organizada de cooperacdo para o roubo do que como
um instinto voltado ao conflito (ibidem).

A estrutura do Ocidente foi construida sobre o estere6tipo guerreiro do heréi
vitorioso, exacerbando a competicdo, a concorréncia e a dominacdo. A entrada na
era noeética pressupde o fim do mito guerreiro e um de seus valores fundamentais
sera a paz, mas em sentido afirmativo (HALEVY, 2010, p.87).

De fato, a paz “é mais do que a auséncia ou a suspensdo da guerra; € um
bem positivo, um estado de felicidade que consiste na auséncia de temor, na
tranquilidade para aceitar as diferencas!” (RICOEUR, 2006, p.34). Por conseguinte,
€ preciso que a humanidade ultrapasse o sentido negativo da paz que esta “quase
que exclusivamente baseada na forca das armas e nao na facticidade ou
intencionalidade do amor e solidariedade!” (RODRIGUES, 1991, p.163).

Nas palavras de BSTAN-‘DZIN-RGYA-MTSHO, Dalai Lama XIV, (2005, p.

131), a “combinacdo do intelecto e do coragdo afetuoso € um dos fatos mais
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preciosos em relacao ao ser humano”. Conforme Tescarolo (2005), trata-se, pois, de
inventar maneiras de contribuir para o nascimento de um novo tempo sustentado
pela misericordia e pelo respeito, para que possamos viver em paz e com felicidade.

Enfim, para que possamos amar.

7.2 O PRINCIPIO TRANSCENDENCIA

A vida é sentimento e somente uma
razao sensivel pode subsistir.
Decididamente, o que néo € sentido,
nao faz sentido.

Nilson José Machado, 2009

Ao lado do atributo Amor, uma educacéo voltada ao ingresso na era noética,
comprometida com a evolugdo humana, césmica e planetaria, exige, ainda, o
desenvolvimento de um segundo grupo de fundamentos, relacionados as
capacidades exclusivamente humanas de perguntar pelo sentido da vida, projetar e
transcender. E no momento em que a sociedade moderna instaura uma ordem
desencantada e dessacralizada para a existéncia, despojando o mundo exterior de
qualquer finalidade ou sentido, tal afirmacédo merece ainda maior atencéo.

O desencantamento do universo, que atinge sua expressdo maior na
modernidade, coisifica, quer dizer, objetiva 0 mundo. Esta objetivacdo nega ao
mundo a capacidade de abrigar a intencionalidade, de expressar seu sentido de
encarnar e comunicar finalidades e valores. Assim, objetivar o mundo é despoja-lo
de todas as categorias subjetivas, como sentido e finalidade (TARNAS, 2008).

Ao instaurar essa ordem desencantada e dessacralizada, a modernidade
retira dos seres humanos qualquer sentido para o ser e o viver, restringindo a vida
ao ato de comprar, possuir e consumir. Nesse contexto, “matou o vir a ser, trocou 0
ser pelo parecer e naufragou no ter. E sobrou uma angustia enorme nas almas”... E
quando n&o ha mais projeto, “sé resta o sujeito ou o objeto” (HALEVY, 2010, p.85-
86).

Nos seres humanos, os desejos, projetos, sonhos e ilusdes entretecem-se,

“constituindo o combustivel ou o alimento da prépria vida; em multiplos sentidos, que
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vao do fisico ao espiritual, ndo ter projetos é encaminhar-se para a morte”.
(MACHADO, 1995, p.70). A capacidade de elaborar projetos pode ser identificada
como a caracteristica mais verdadeiramente humana: somente 0s seres humanos
sdo capazes de projetar como também de viver sua propria vida como projeto.
Contudo, ndo basta aos seres humanos alimentarem-se de projetos individuais, pois
carecem de projetos coletivos, que estimulem acdes individuais articuladas a
construcdo do significado de algo maior. Nesta reflexdo, resgata-se o sentido da
utopia (idem, 1997).

Para aqueles que nutrem o projeto social e politico da emancipacdo humana,
a utopia se coloca como um horizonte que se afasta quando nos aproximamos, mas
que serve, todavia, ao avanco (ENTROPIA, 2008a).

Em sua concepcéao original, utopia € um conceito desenvolvido por Thomas
More, em 1516, que tem como significado a busca de uma sociedade ideal, baseada
no bem comum, na paz, na justica e na equidade. Em sua obra, ele critica 0 excesso
do consumo, o desperdicio, a intolerancia religiosa, a violéncia, a marginalizacéo de
grandes segmentos da comunidade humana. J4 naquela época, propunha uma
conciliacdo entre razdo e espiritualidade, pois os utopianos tém por principio jamais
discutir “sobre a felicidade sem confrontar os principios ditados pela religido com a
sabedoria da razéo, acreditando que esta é incapaz de descobrir a verdadeira
felicidade sem o auxilio daguela” (MORE, 2000, p.73).

As utopias representam formas radicalizadas de projetos, e visam a
comunidade humana em seu conjunto. Elas decorrem de um modo imaginario
racional e se distinguem dos projetos pelo carater operatdrio apresentado pelos
mesmos: enquanto um projeto se apresenta munido de elementos “que
instrumentam as ac¢fes transformadoras e apontam no sentido de sua realizacao,
uma utopia ndo considera sequer a discussado sobre os caminhos ou a possibilidade
de sua realizacdo” (MACHADO, 1997, p.69),

Tal perspectiva € compartilhada por Halévy (2010), quando afirma que a
humanidade necessita superar o egocentrismo caracteristico da modernidade,
considerando-o0 apenas como uma etapa necessaria para que 0s seres humanos se
livrem do mito, dos deménios e medos imaginarios. Para tanto, necessita fundar um
projeto que va além de si: um sentido, um significado, uma justificativa para sua

existéncia.
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Estudando o fendmeno da “vontade de sentido”, Viktor Frankl (1990), constata
gue a sociedade industrial e de consumo, bem como a ciéncia moderna, parecem ter
abandonado este fenbmeno existencial humano. Do modo como € descrito pelas
ciéncias, o mundo perde seu significado. O que ndo quer dizer, no entanto, que o
mundo seja sem significado, mas apenas que a ciéncia é cega com relagcdo ao
mesmo. “O sentido esta fora do campo perceptivo da ciéncia. Ele ndo é descrito por
nenhum enfoque cientifico” (idem, 1989a, p.52).

Perguntar-se qual é o sentido da vida € um ato especificamente humano, e a
capacidade de questionar-se a respeito do sentido da vida é um sintoma de
amadurecimento espiritual: significa que a pessoa néo se limita ao que |he dizem os
ideais e os valores tradicionais, mas tem coragem de lutar por um sentido, de
procura-lo por conta prépria. A consciéncia é o 6rgdo do sentido: € gracas a
consciéncia que os seres humanos se tornam capazes de compreender o apelo ao
sentido que cada situacao (FRANKL, 1989Db, p.13).

A vontade de sentido constitui um dos aspectos basicos de um fendbmeno
antropolégico fundamental a que se deu o nome de transcendéncia de si mesmo. A
autotranscendéncia do existir humano consiste no fato essencial de que a pessoa
sempre “aponta” para além de si préprio, na direcdo de alguma causa a que serve
ou de alguma pessoa a quem ama. E é somente na medida em que o ser humano
se autotranscende que € possivel realizar-se, tornar-se real a si proprio (ibidem,
p.19-20).

O ser humano necessita uma tensao fecunda entre dois polos: entre aquilo
que ele é e aquilo que ele deve ser; uma tenséo existencial entre o ser e um sentido
do que ainda esta por realizar. E essencial ao ser humano “a capacidade de
transcender-se a si proprio em funcao de um sentido, e ndo em funcéo do seu bem-
estar interior” (FRANKL, 1989a, p.29). A autotranscendéncia da vida indica o fato
fundamental que ser humano significa estar em relacdo com alguma coisa ou com
alguém diferente de si. E a existéncia desmorona se nao for vivida esta qualidade da
autotranscendéncia (ibidem, p.41).

As grandes contradicdes do ser humano ja se encontram prefiguradas nas
mais antigas manifestagcbes da vida, mantendo, cada uma delas, “um precario
equilibrio entre o ser e 0 ndo-ser, sempre ja trazendo dentro de si um horizonte de
‘transcendéncia” (JONAS, 2004, p.7-8).
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Refletindo a respeito desta condic&o, Boff (2010) utiliza a metafora da galinha
e da aguia. Enquanto a primeira expressa a situacdo humana em sua imanéncia —
no seu cotidiano, na dimensao inevitavel de limitacbes e sombras que marcam a
vida — a segunda representa sua dimensao transcendente — a vida em sua
criatividade, em sua capacidade de sonhar e romper barreiras. Também para o
autor, o ser humano precisa unir sua dupla condi¢cao de enraizamento e abertura, luz
e sombra, céu e terra. Necessita saciar a dupla fome que o acomete: a fome de péo
e a fome da espiritualidade.

Numa perspectiva teoldgica, a busca da transcendéncia € uma consequéncia
do chamado divino. O ser humano sé encontra o sentido porque foi chamado, e sé
ouvird o chamado quando aceitar que a vida precisa de sentido (Sanches, 2012,
p.09). Fazendo referéncia ao necessario equilibrio entre imanéncia e
transcendéncia, Sanches e Danilas (2012, p.106) observam que “se a teologia
tradicional enfatiza a transcendéncia divina, o pensamento de processo enfatiza a
imanéncia divina no mundo natural”, criando assim um maior respeito pela natureza
em seu todo.

Em sentido amplo, portanto, transcender significa sonhar, projetar, superar,
acreditar que o ser humano pode ser sempre mais em sua perfectibilidade,

participando da emergéncia de uma nova camada evolucionaria.

7.3 A ETICA DA RESPONSABILIDADE

Um terceiro fundamento a ser considerado na emergéncia da era noética diz
respeito a superacao da ética tradicional (de carater presente e imediato) em direcao
a uma ética que considere as consequéncias das a¢cdes humanas numa perspectiva
de longo prazo.

Ao longo de muitos séculos, as interferéncias do ser humano na natureza
foram superficiais e insuficientes para prejudicar um equilibrio firmemente
assentado. A aparente imutabilidade da natureza como ordem cAsmica foi o pano de
fundo para os empreendimentos humanos durante muito tempo. A natureza, nesse
contexto, ndo era objeto da responsabilidade humana, pois cuidava de si mesma,
bem como dos seres humanos. Diante da natureza, a inteligéncia e a inventividade

eram Uteis, mas a ética ndo tinha muita importancia (JONAS, 2006).
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No passado, o bem e o mal com o qual o agir tinha de se preocupar
evidenciavam-se na acao e nao requeriam um planejamento de longo prazo. O
comportamento considerado entdo correto possuia critérios imediatos, assim como
sua consecucao. As consequéncias ficavam ao critério do acaso, do destino ou da
providéncia. Assim, a ética tinha a ver com o aqui e o agora (ibidem).

Os mandamentos da ética tradicional demonstram esse confinamento ao
circulo imediato da acdo, como bem o demonstra a maxima Ama teu préximo como
a ti mesmo. Nesta, aquele que age e o outro de seu agir sdo participes de um
presente comum. O universo moral consiste nos contemporaneos e o horizonte
futuro restringe-se a extensdo do limite de suas vidas. Ninguém ¢é julgado
responsavel pelos efeitos involuntarios posteriores de um ato bem intencionado,
bem refletido e bem executado (ibidem).

Entretanto, a técnica moderna introduziu acdes de tal ordem inéditas de
grandeza, objetivos e consequéncias, que a moldura da ética antiga ndo mais
consegue enguadra-las. O avanco do saber tecnologico revolucionou o exercicio do
poder sobre a natureza e sobre a sociedade, abalando o sistema de valores éticos
vigentes no mundo antigo. Assim, as consequéncias nefastas de uma razéo
dessacralizada, utilitarista, consumista e dominadora apontam para a urgéncia de
uma nova moldura ética, capaz de contribuir para a evolugdo, o equilibrio e a
sustentabilidade humana e planetaria (COMPARATO, 2006).

Decerto que as antigas prescricfes da ética “do proximo” — as prescri¢cdes de
justica, misericérdia e honradez — ainda sao vélidas para a esfera mais proxima da
interacdo humana. Mas essa esfera torna-se sombreada pelo dominio do fazer
coletivo. Isso impfe a ética uma dimensdo nunca antes sonhada: a dimensdo da
responsabilidade. Hoje, a techne transformou-se no empreendimento mais
significativo da espécie humana. Se a esfera do produzir invadiu o espaco do agir,
entdo a moralidade deve invadir a esfera do produzir, da qual ela se mantinha
afastada anteriormente, e deve fazé-lo na forma de politica publica (JONAS, 2006).

O carater cumulativo dos efeitos da techne moderna reforca ainda mais a
necessidade de uma ética que ultrapasse a dimenséo presente, projetando-se para
o futuro. Os efeitos da praxis vao se somando, de maneira que a situacdo para um
agir e um existir posteriores ndo sera mais a mesma vivida pelo primeiro ator.
Nenhuma ética anterior viu-se obrigada a considerar a condicdo global da vida

humana e o futuro distante, tampouco a existéncia da sua espécie. O fato de que
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hoje eles estejam em jogo exige uma nova concepcao de direitos e deveres, para a
qual nenhuma ética e metafisica antiga pode oferecer principios (ibidem).

A natureza nova do nosso agir exige uma ética de responsabilidade de longo
alcance, proporcional a amplitude do nosso poder. Exige, ainda, uma nova espécie
de humildade — “uma humildade ndo como a do passado, em decorréncia da
pequenez, mas em decorréncia da excessiva grandeza do nosso poder” — pois ha
um excesso do nosso poder de fazer sobre o de prever, conceder valor e julgar
(JONAS, 2006, p.63). A nova ética deve achar a sua teoria, na qual se fundamentem
deveres e proibigdes.

A grande especificidade do género humano reside no fato de que, conquanto
produto e elemento integrante da biosfera, ele passou a altera-la decisivamente no
curso do processo evolutivo, tornando-se capaz de interferir na geracdo e
sobrevivéncia de todas as espécies vivas. Na etapa atual da evolucdo, o
componente cultural, ou seja, o elemento criado pelo préprio homem é mais
acentuado do que o componente natural, herdado pela espécie. Assim, o problema
reside em saber o que faremos com nossa capacidade crescente de interferir na
biosfera e na evolugdo do género humano. Eis aqui uma questdo fundamental:
“Seremos capazes de conduzir a humanidade a uma vida mais plena e feliz?”
(COMPARATO, 2006, p.30).

Buscando compreender as caracteristicas do que seria a ética no que
denomina de modernidade liquida, Baumann (2006) observa que no modo
tradicional da vida, em que raramente se olhava a distancia, tudo parecia flutuar em
mesmo nivel de importancia. A vida era produto da criacdo de Deus e a vontade livre
podia significar somente liberdade de escolher o errado contra o certo, ou seja,
transgredir os mandamentos de Deus. Estar no certo ndo era uma questdo de
escolha, significava evitar a escolha. Nao obstante, tudo isso mudou com o
afrouxamento da forca da tradicdo e com a crescente pluralidade de contextos
autbnomos em que veio a se conduzir a vida humana. Com o lancar de homens e
mulheres na condi¢do de individuos, dotados de identidades ainda nédo dadas, 0s
seres humanos comecaram a se confrontar com a necessidade de construi-las,
fazendo escolhas no processo (ibidem, p.09).

Na atual era do consumismo, uma resposta efetiva a globalizacdo depende
da emergéncia de uma politica nas mesmas dimensdes. Nossas interconexdes e

nossa interdependéncia ja sdo globais e 0 que quer que aconteca em um lugar,
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influencia a vida e as oportunidades de vida das pessoas em todos os outros. Nossa
dependéncia mutua alcancou dimensfes planetarias, de modo que nos tornamos
objetivamente responsaveis uns pelos outros. Todavia, Sdo poucos os sinais “de que
nos, que compartihamos o planeta, estamos dispostos a levar a sério a
responsabilidade subjetiva por essas nossas responsabilidades objetivas”
(BAUMAN, 2011, p. 33).

Tal perspectiva remete as reflexdes de Hanna Arendt (2007), quando discorre
a respeito do sensus comunis. A expressao retrata o cultivo de sentimentos comuns
em uma dada comunidade, o exercicio da capacidade de sentir satisfacdo por aquilo
gue interessa apenas em sociedade, referindo-se, enfim, a esfera publica da
felicidade. O ethos expressa a pratica de habitos virtuosos em meio a uma
pluralidade. Etica é, portanto, o conjunto de praticas virtuosas executadas como
forma de se realizar o Bem em determinada comunidade, sendo guiada, portanto,
por valores coletivos, por um compromisso com a humanidade que a constroi. Dessa
forma, o sentido do publico é, para Hannah Arendt, o meio de evitar o solipsismo do
espirito e assegurar a sua conexao como mundo, pois, dada a condicdo humana da
pluralidade, viver € “estar entre os homens”- inter homines esse (ibidem, p.15).

A ética, como “marca da natureza humana, como algo absolutamente
indispensavel a convivéncia humana” (FREIRE, 1996, p.18), deve forcosamente
considerar a dimenséo universal do ser humano.

As caracteristicas do saber contemporaneo implicam novas exigéncias do
ponto de vista bioético, envolvendo a problematica do fenémeno vital considerado
em sua totalidade. O impacto na capacidade transformadora da ciéncia e da
tecnologia em escala planetaria, com a possibilidade de criacdo de vida e de
capacidades intelectuais artificiais, carrega como contrapartida a possibilidade
pratica de destruicdo. O carater aberto das novas criacdes aponta para 0 risco
envolvido, com a impossibilidade de se conhecer todas as consequéncias possiveis,
impedindo sua predicéo e controle (SOTOLONGO, 2006).

Logo, € o “conhecimento do conhecimento” que nos compromete, ao
reconhecermos gue nossas certezas nao sao provas da verdade; como se o0 mundo
fosse 0 mundo, e ndo um mundo produzido com o préximo. E esse conhecimento
conduz a uma ética inescapavel, “que emerge da consciéncia da estrutura biolégica
e social dos seres humanos, que brota da reflexdo humana e a coloca no centro

como fendmeno social constitutivo”. Logo, o conhecimento do conhecimento, como



111

ética, nos responsabiliza pelos atos cotidianos, pois “contribuem para formar o
mundo em que existimos e que legitimamos precisamente por meio desses atos,
num processo que configura nosso vir-a-ser” (MATURANA e VARELA, 1995, p. 262-
264).

Cegos diante da transcendéncia de nossos atos, fingimos que o mundo tem
um vir-a-ser independente de nd@s, justificando, assim, a declinacdo de nossa
responsabilidade (ibidem). Nesse caso, “uma ética humana soélida sé pode se fundar
com referéncia ao que vai além do homem” (HALEVY, 2010, p.94).

Tal reflexdo remete a etimologia da palavra ‘ética’, do grego éthos (BOFF,
1999). Em seu sentido originario, o termo se refere a “toca do animal ou casa
humana, ou seja, aquela por¢cdo do mundo que reservamos para organizar, cuidar e
fazer nosso habitat” (p. 39). O ethos diz respeito ao conjunto de valores, principios e
inspiracbes que dao origem a atos e atitudes que conformardo o habitat comum,
bem como a nova sociedade. Vivemos a urgéncia de um “novo ethos de cuidado, de
sinergia, de religacdo, de benevoléncia, de paz perene” para com a Terra, a vida, a
sociedade e o destino das pessoas (ibidem, p. 39).

Observa-se aqui o patente desequilibrio entre os direitos e os deveres
humanos. Logo, ao lado da Declaracdo Universal de Direitos Humanos (1948), a
humanidade carece de outro documento fundamental: uma Declaragdo Universal
dos Deveres Humanos que possa equilibrar esse jogo (MACHADO, 2009, p.119).

Revela-se aqui a necessidade urgente dos seres humanos se
conscientizarem a respeito de sua responsabilidade perante o futuro, ndo apenas da
humanidade, mas de toda a comunidade biética e planetéaria. Tal exigéncia conduz a

necessidade de vincular um novo e mais abrangente compromisso ético a educacao.

7.4 A CAPACIDADE CRIATIVA

Concomitantemente a ética da responsabilidade, ao amor e a transcendéncia,
a emergéncia da noosfera assenta-se sobre o principio criatividade.

Conforme Halévy (2010), se admitimos que a vocacao do ser humano é fazer
emergir a noosfera, € necessario que priorizemos a obra de criacdo em tudo o que
for possivel. Isso significa que a humanidade tera que aprender a desenvolver e

otimizar seu talento criativo.
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Em seu nivel mais fundamental, a noosfera € o conjunto das informacdes,
seja qual for seu cédigo ou suporte. Sintetiza todos os cérebros bioldgicos ou
eletrbnicos, conectados ou ndao, mas também todas as memdrias e consciéncias
latentes que habitam todas as camadas da evolucdo césmica. A noosfera € esse
conjunto cosmico de memorias disseminadas, mas ndo € sé isso. E também, e
talvez sobretudo, um processo de interconexdo e de estruturacdo dessas memarias.
“E um processo de geragdo de propriedades emergentes entre todos esses
ingredientes de memoria. E essencialmente criatividade” (ibidem, p.64-65).

Assim, a entrada na era noética exige incorporar 0s avangos conceituais e
cientificos que reconhecem a importancia dos processos criativos na organizacdo da
vida e do conhecimento.

Brito, Vanzin e Ulbricht (2009), ao analisarem a criatividade a partir da
Biologia do Conhecer, de Maturana, observam que a criatividade é a capacidade de
estar se adaptando ao meio, e quanto mais complexas forem as interacdes, mais
desenvolvido sera o organismo. Em seu historico de interagcdo com seu ambiente,
por meio do acoplamento estrutural, e também no histérico de conversagcdo com
outros sujeitos, por meio da linguagem, 0s sujeitos passam a atuar em dominios
consensuais variados.

A criatividade relativa ao proprio sujeito acontece na forma de sua constante
adaptacdo a seu meio, com a conservagcao de sua organizacao e variacdo de sua
estrutura. Ja a criatividade relativa a sociedade, acontece ha mudanca dos dominios
consensuais, fazendo com que sujeitos passem a atuar em outros dominios ao que
estdo habituados, ou com a formagéo de novos dominios consensuais. Além disso,
0 sujeito, ao pertencer a multiplos dominios conceituais, torna-se um agente de
transformacao ao realizar a troca de experiéncias entre esses dominios (ibidem).

Partindo da ideia sobre a dualidade onda/particula — o Principio da Incerteza
de Heisenberg - e sobre as flutuacbes e bifurcacdes existentes em estruturas que
dissipam energia, de Prigogine, Moraes (2004, p. 195) reconhece a criatividade
como sendo intrinseca a natureza da matéria. Para a autora, 0S processos comuns a
organizacdo da vida sao dotados de indeterminacdo, probabilidade e
espontaneidade, sinalizando a abertura existente na natureza ao novo e ao criativo.

Em uma perspectiva cosmoldgica, 0 “universo € criativo”. Nesse sentido, as
pretensdes de existéncia de uma maquina-mundo, bem como da possibilidade de

estabilidade, previsdo, controle e harmonia perfeita, ficam comprometidas. Ainda
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gue condicionamentos diversos possam tomar conta da existéncia, “de vez em
guando, nossa natureza criativa irrompe” (GOSWAMI, 2011, p.271).

A criacao € “um processo complexo que combina ingredientes memorizados
em razao de um projeto”. Tal afirmacéo implica a compreenséo de que todo objeto é
criado a partir de objetos anteriores, sendo que a novidade estd nas estruturas das
combinacgdes e nas propriedades emergentes geradas por tais combinagdes. Assim,
a criacao se insere no espaco de um dialogo e esse dialogo sempre se inscreve no
espaco de um projeto. O projeto é a energia que ativa o0 processo de criacao:
“somos criativos apenas quando inseridos em um projeto em que acreditamos”
(HALEVY, 2010, p. 211-212).

A criatividade, movida pelos projetos e pelos sonhos, é condicdo fundamental
para que a humanidade supere sua atual condicdo em direcdo a noosfera.
Lembrando que “nutrir e alimentar a noosfera é, em primeiro lugar, criar ideias”
(ibidem, p.104).

Enfim, a escola ndo pode eximir-se do compromisso de desenvolver o
potencial criativo do educando, o que acarreta a revisdo da propria epistemologia,
bem como das praticas pedagogicas validadas em sua acdo cotidiana que

tradicionalmente repetem o modelo acritico, passivo e reprodutor.

7.5 O PRINCIPIO TRANSFORMACAO

O segredo da transformacéo esta
em movermos o centro da nossa
vida para uma consciéncia superior.

Sri Aurobindo

Perante a gravidade em que se encontra o atual estado do mundo, pode-se
afirmar que a humanidade se encontra diante de uma situacao-limite. Este termo,
que surge originalmente na obra de Karl Jaspers, refere-se as situacdes em que o
ser humano enfrenta dificuldades extremas, as quais ndo pode “viver sem luta nem
dor, em que inevitavelmente assumo a culpa e em que tenho de morrer”
(PERDIGAO, 2001).

O valor existencial das situacdes-limite € o de desentorpecerem o individuo,

situando caminhos possiveis a diferentes possibilidades de uma escolha pessoal.
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Apesar de ser vivido pelo sujeito como eminente, o limite cumpre a sua fungdo mais
auténtica na medida em que essa eminéncia mais ndo € do que a marca ou o indicio
claro “da presenca da transcendéncia no coracao da existéncia’. Razao pela qual as
situacdes-limite desempenham o papel decisivo de intermediarias entre a existéncia
e a transcendéncia (ibidem, p.548).

Conforme Paulo Freire (1992) diante das situacdes-limite — obstaculos que
precisam ser vencidos — os seres humanos podem optar pela indiferenga, ou, como
seres conscientes, empenhar-se em sua superacao.

Todavia, como presenca consciente no mundo, o ser humano nao pode
escapar a sua responsabilidade ética. Tal afirmagédo ndo nega os condicionamentos
geneéticos, culturais ou sociais a que estamos submetidos, todavia implica o
reconhecimento de que somos seres condicionados mas ndo determinados.
Significa reconhecer que “a Historia é tempo de possibilidades e nédo de
determinismo, que o futuro, permita-se-me reiterar, € problematico e ndo inexoravel’
(FREIRE, 1996, p.19).

A atual transicdo paradigmatica vivida pela humanidade, uma verdadeira
macrotransi¢cdo, retoma, assim, a exigéncia radical de uma revolucdo noética: a
necessidade de ampliagcdo de nossa consciéncia.

Conforme Laszlo (2001), as mudancas profundas e irreversiveis ocorridas no
ambito das ciéncias naturais sdo denominadas de evolucdo. Se estas ocorrerem de
forma rapida, e intrinsecamente determinada, a teoria do caos e dos sistemas
dindmicos as chama de bifurcacao.

A macrotransicdo € o equivalente social dessas formas de mudanca e
diferencia-se por um fator original: nela, a consciéncia dos membros do sistema
influencia o resultado. De fato, “numa macrotransicdo, o resultado da bifurcacéo
provavelmente ndo é so influenciado, mas determinado pela consciéncia dos
membros do sistema” (ibidem, p.23).

No momento atual, a humanidade se encontra no limiar de um periodo critico,
momento em que a trajetoria de desenvolvimento dessa macrotransicao se bifurca,
podendo seguir para os dois caminhos possiveis: 0 colapso gradual ou a irrup¢éo de
uma nova consciéncia . E € neste ponto que podemos dizer que nossas escolhas
fardo toda a diferenca, a diferenca entre sobreviver ou evanescer, suscitando o

Principio Transformacéao.
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Transformar significa mudar nossa forma de pensar e nOSSoOS
relacionamentos com o mundo e com todos 0s seres vivos. Significa alterar a visao
acentuadamente antropocéntrica arrogante, mecanicista, hedonista, consumista e
desencantada instaurada pela modernidade.

Todavia a perspectiva da transformacdo n&o pode incorrer no risco de
desconsiderar os avan¢os empreendidos pelo ser humano em seu longo percurso
civilizatorio. Considera, assim, a necessidade de manter e conservar 0 que ja existe
como manifestacdo da inteligéncia e da acdo humana, numa nova perspectiva
integradora, abrindo espagco a uma nova cosmologia, capaz de reconhecer a
natureza evolucionaria, expansiva, complexa, auto-organizadora e autocriadora do
universo e de todas as formas de vida.

Para tanto é preciso que a educacdo faca parte deste movimento
revolucionario.  Destarte, a escola necessita acolher e desenvolver praticas
inovadoras e criativas, capazes de fazer brilhar os atributos de nossa consciéncia —
aguelas faculdades especificamente humanas, como a capacidade de amar,
projetar, transcender, saber que sabemos, criar, imaginar e sonhar — para que
possamos nao apenas fazer escolhas acertadas e responsaveis, como também para
nos darmos conta de que ao fazé-las, estamos, de fato, criando realidades.

Criando realidades que escolhemos cocriar.
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8 POR UMA ESCOLA COCRIADORA DA VIDA

Seja a mudanca que
vocé deseja ver no mundo.

Mahatma Gandhi

Inserida na efervescéncia da chamada metamorfose civilizatoria, a escola, ao
mesmo tempo produto e produtora das realidades, também vive uma crise de
proporc¢des incomensuraveis.

Indicadores de diversas naturezas, tanto de agéncias brasileiras quanto de
orgaos internacionais, apontam para as debilidades presentes no proprio sistema
escolar, que reflete a crise vivida pela sociedade. A escola, conforme se constata,
ndo se encontra a margem das diversas formas de violéncia, das desigualdades e
iniquidades. Se a civilizagdo contemporanea se encontra diante de uma situagéo-
limite, pode-se afirmar 0 mesmo com relacdo a escola.

Relatorio publicado em parceria pela UNESCO e Rede Pitagoras em 2002 ja
alertava para o fato de que a sociedade brasileira vinha se deparando com “um
aumento das violéncias nas escolas, sendo diversos os episédios envolvendo
agressdes verbais, fisicas e simbolicas aos atores da comunidade escolar”
(ABRAMOVAY, 2002).

Estudo semelhante realizado em 2006 pelo Sindicato dos Professores do
Ensino do Estado de Sdo Paulo apontava que de 684 professores entrevistados,
95,9% ja haviam sofrido agressao verbal e 82,2% alguma forma de agresséao fisica.
Destas, 93% haviam sido praticadas por alunos, sendo o restante dividido entre pais

e pessoas desconhecidas (www.4.uninove.br).

Causam assombro, ainda, as informagfOes noticiadas pelo Infoescola ao
relatar que no ano de 2008, “0 mundo se chocou com a morte de um aluno que
faleceu apo6s sofrer um chute” desferido por um professor de matematica, na cidade
de Alexandria no Egito. E, ainda, que em junho do mesmo ano, “uma professora de
Taguatinga (Distrito Federal) foi agredida fisicamente e verbalmente por um aluno de
14 anos”. Na época, 0 delegado responsavel pelo caso relatou a imprensa que
casos dessa natureza costumam ser registrados “seis vezes por semana em media”

(www.infoescola.com).
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Fato mais recente, ocorrido em 07 de abril de 2011, a morte de 12 criangas
executadas por um ex-aluno na Escola Municipal Tasso da Silveira, no bairro do
Realengo no estado do Rio de Janeiro, repercute na memoria de professores, pais e
alunos de toda a sociedade brasileira.

Conforme destaca Fischer (2010), a violéncia é um fenédmeno relevante nas
escolas brasileiras. Em pesquisa realizada, o autor constata que: cerca de 70% dos
alunos pesquisados informam ter visto, pelo menos uma vez, um colega ser
maltratado no ambiente escolar no ano de 2009. Quase 9% dos alunos afirmam ter
visto colegas serem maltratados varias vezes por semana e outros 10%, que véem
esse tipo de cena todos os dias. Ou seja, cerca de 20% dos alunos presencia atos
de violéncia dentro da escola com uma frequéncia muito alta, o que é um indicio de
gue o bullying esta presente significativamente nas escolas investigadas.

A violéncia, o bullying, a depredacdo dos prédios escolares, os salarios
insignificantes recebidos pelos professores, os altos indices de burnout, entre outros,
evidenciam a crise no interior da escola. Da mesma forma, a falta de investimentos e
a debilidade dos percentuais orcamentarias destinados a educacdo, demonstram o
descaso da sociedade em prover as condicbes materiais necessarias ao
desenvolvimento e manutencao dos sistemas escolares.

No Brasil, a gravidade da situacdo se reflete nos altos indices de evaséo e
repeténcia escolar ou ainda por indicadores como os do Programa Internacional de
Avaliacdo de Alunos (em inglés: Programme for International Student Assessment -
PISA), coordenado pela Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento
Econdmico (OCDE). Na ultima avaliagdo realizada o Brasil ficou em 54° lugar, dentre
0s 65 paises participantes.

Todavia, se por um lado a escola é impactada pela crise, ela também tem
responsabilidades pela sua produgéo. Sendo esta um subsistema do sistema social
mais amplo, a escola e seus agentes— 0s professores— realizam o papel de
intérpretes e transmissores dos valores e concepg¢des de mundo vigentes em cada
sociedade e tempo historico.

Assim, se a escola enseja engajar-se na construgcdo de uma nova etapa
civilizatéria — a era noética — € preciso que esta incorpore os fundamentos
noéticos em seus valores, em sua teoria e em suas praticas, constituindo uma nova

praxis de amor, solidariedade, sustentabilidade e compromisso ético.
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8.1 O PRINCIPIO AMOR NA ESCOLA

O reconhecimento do amor como fundamento do social, do humano e de toda
a vida exige que a escola reconsidere seu lugar e valor em meio ao processo
educativo. Da mesma forma, reclama sua contribuicdo no que diz respeito a
desconstru¢do do mito guerreiro — a ideia de que a sobrevivéncia de nossa espécie
foi assegurada pela luta e competicdo — em favor de uma perspectiva pacifica, ndo
discriminatoria e inclusiva.

Nesse sentido, ndo basta que a escola reconhec¢a o ser humano como um no,
uma teia de relagdes, o que ja vem sendo colocado nas propostas de uma educacao
ecologica e sistémica. Para além disso, é preciso “ser um no de relagbes cordiais”,
conforme inspiracdo de Francisco de Assis (apud BOFF, 1997, p.86-87).

Todavia, ao observarmos as praticas escolares, constatamos, de maneira
geral, a prevaléncia de uma cultura que privilegia a individualidade, a competicao, as
relacbes de dominacgéo, quando nédo de exclusdo. Nessa perspectiva, afirma-se que
a escola necessita incorporar em seu planejamento, em seu curriculo e suas
praticas, interacdes que se ddo na convivéncia cordial, na aceitacdo do outro, na
solidariedade e na dialogicidade.

Amor e dialogicidade se confundem, pois ndo ha dialogo se ndo houver um
profundo amor ao mundo e as pessoas. “Nao é possivel a pronincia do mundo, que
€ um ato de criacdo e recriacdo, se ndao ha amor que a infunda’ (FREIRE, 2005,
p.91-92). Sendo fundamento do dialogo, o amor €, também, dialogo, ndo sendo,
portanto, possivel que se realize numa relacdo de dominagao.

O amor, como ato de coragem, nao pode ser piegas e, como ato de liberdade,
nao pode ser pretexto para a manipulacéo. A pronuncia do mundo ndo pode ser um
ato arrogante, exige humildade. Em tal contexto, pergunta Freire (ibidem, p.93):
“Como posso dialogar se me fecho a contribuigcdo dos outros, que jamais reconheco,
e até me sinto ofendido com ela?”.

Reforca-se, pois, a perspectiva de uma educacao dialdgica, na qual ambos —
educandos e educadores — assumem a posi¢cdo de sujeitos. Para que esta possa
se viabilizar, é preciso que as metodologias de ensino-aprendizagem focadas
prioritariamente no professor, e na sua palavra como a unica, abram espaco para a

escuta e a fala do outro, para dar a palavra ao outro.
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O autoritarismo, tdo presente nas salas de aula, abre espaco a autoridade,
que se funda ndo na dominacdo, mas no saber, pois, “ao fundar-se no amor, na
humildade, na fé dos homens, o dialogo se faz numa relacdo horizontal, em que a
confianca de um polo no outro é consequéncia 6bvia” (FREIRE, 2005, p.94).

O dialogo deve ser iniciado antes mesmo do encontro entre educador e
educando em uma situacdo pedagodgica. Precisa estar presente ja na reflexdo que
se faz em torno do conteudo programatico. Numa perspectiva bancéaria, em que o
educador deposita seu programa nos alunos, esta reflexdo ndo faz sentido. No
entanto, para o educador dialégico, o contetdo programético ndo é uma imposicao,
uma doacao do conhecimento. Ndo é um ato de A para B ou sobre B, mas de A com
B, mediatizados pelo mundo (ibidem).

Essa compreensdo exige uma reorientacdo na forma como se realiza o
trabalho de gerir o curriculo, pois, de maneira geral, os professores sao contratados
para ministrarem disciplinas, adentrando a sala de aula sem informacao alguma a
respeito dos projetos pedagdgicos, restringindo-se ao conhecimento dos programas,
bibliografias e horarios de suas disciplinas. Postula-se, portanto, que tal funcao
deveria ser exercida prioritariamente pelos préprios professores.

Tal proposicdo refuta a ideia do curriculo estatico como um amontoado de
conhecimentos previamente selecionados a serem depositados pelo professor sobre
o aluno, passando a ser considerado um processo aberto de cocriacdo. Viabiliza-se,
assim, a concepcdo do curriculo escolar como “rede capaz de estabelecer uma
relacdo ativa entre o agente formador, o sujeito que aprende e o conhecimento”
(TESCAROLO, 2005, p. 96-97).

A concepcéao de rede como metafora, imagem ou paradigma na concepc¢éo do
conhecimento contrapfe-se diretamente a ideia de cadeia, encadeamento ldgico,
linearidade, bem como as suas correspondentes determinagbes pedagodgicas
relacionadas com os pré-requisitos, seriacdes, planejamentos e avaliacdes. Nao
obstante, certas praticas escolares, como a utilizacéo do livro didatico, favorecem a
cristalizacdo, bem como dao a aparéncia de absoluta necessidade de determinados
percursos na rede, em detrimento da perspectiva aberta, diversificada e nao linear
possibilitada pela metafora em questdo (MACHADO, 1995).

Nessa perspectiva a escola precisa disponibilizar-se a rever sua rigida

estruturacdo, de maneira a possibilitar novas formas de organizacéo que considerem



120

a fluidez e as infinitas possibilidades de inter-relacionar e associar 0s
conhecimentos.

Conforme Nascimento e Limaverde (2008), uma sociedade assentada na
priorizacdo das distingbes acaba por vivenciar classificacbes decorrentes desse
modo de pensar, dificultando as relacdes entre as aprendizagens e a vida. “A
aprendizagem que prioriza somente a distingdo, sem a preocupacado em associar
conhecimentos, produz um saber pobre e sem sentido” (p. 377). Conforme as
autoras, os seres humanos se tornaram seres eminentemente pensantes,

esquecendo-se de

desenvolver aspectos ligados a acdo do sujeito em seu meio e a
interacdo desse sujeito com outros sujeitos e consigo mesmo.
Cooperacdo, comunhdo, autoconhecimento e outras habilidades e
conquistas essenciais a existéncia humana ndo encontram lugar na
Grade Curricular (idem, p.381).

Assim, a proposta do curriculo concebido como rede, permite superar a
ordenacéo rigida, a compartimentalizacdo dos conteudos e a fragmentacéo do saber
predominantes na grade curricular, possibilitando incorporar aos processos de
separacéo e analise, caracteristicos do pensamento racional moderno, as operacdes
de ligacao, interconexao e sintese.

Para além dessas, podemos afirmar que a amorosidade, a meiguice, a
gentileza, a ternura e a cordialidade ndo encontram lugar nas relacfes escolares.
Conforme Boff (1999, p. 118), a ternura emerge do préprio ato de existir no mundo
cOm 0S outros, pois nao existimos, mas “co-existimos, com-vivemos e co-mungamos
com as realidades mais imediatas”.

Assim, € “preciso descartar como falsa a separacdo radical entre seriedade
docente e afetividade” (FREIRE, 1996, p.141). E é nesse sentido que se afirma a
ideia de que a escola precisa fomentar relacdes cordiais. Do latim medieval,
cordialis, 'relativo ao coracao' (HOUAISS, 2007).

A retomada do amor como principio fundante das rela¢gbes sociais incorpora,
ainda, a reflexdo que vem sendo desenvolvida por uma série de educadores a
respeito de uma educacdo para a paz. A maioria dos estudos atuais sobre o
pacifismo remete a um conceito de paz que engloba tanto seu aspecto negativo
quanto positivo. Enquanto que o primeiro faz referéncia a auséncia de guerra e de

violéncia direta, o segundo diz respeito a auséncia de violéncia estrutural bem como
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ao trabalho solidario para melhorar a qualidade de vida das pessoas. O educador
para a paz necessita percorrer o caminho que parte dos objetivos minimos da paz
negativa para conduzir o processo educativo em direcdo a ideia mais profunda da
completa auséncia de violéncia (PALACIOS, 1991).

Implica, pois, definir um curriculo de Educacgéo para a Paz, considerando trés
grandes blocos tematicos: educacdo para a paz a partir do préprio entorno;
educacdo para o desenvolvimento, os direitos e a justica; educacdo para o
desarmamento. O primeiro bloco esta centrado nas atividades cotidianas, abarcando
atividades relacionadas ao ser interior, ao corpo, ao ambito familiar e escolar, ao
bairro. Ja o segundo tem como objetivo ampliar o horizonte para propor atividades
centradas nas raizes dos conflitos mundiais de maneira a favorecer uma tomada de
consciéncia solidaria com os grandes problemas da humanidade. O terceiro grupo
busca oferecer atividades voltadas a andlise das guerras e suas causas (ibidem).

Ao se considerar a metodologia pedagdgica tdo importante quanto o
conteudo, ndo é suficiente que o educador fale e teorize sobre a paz, se a estrutura
na qual pretende educar estiver em oposi¢cdo a esses valores. De fato, “se a paz &
auséncia de violéncia- quer seja direta ou estrutural- também sua metodologia
pedagdgica deve excluir qualgquer tipo de violéncia” (ibidem, p.13). A educacao para
a paz nao deve converter-se em uma tarefa “fria”, recebida passivamente pelos
alunos. E um processo em que a dicotomia existente entre educador e educando vai
se desfazendo para chegar a um encontro em que possa haver intercambio de
vivéncias, experiéncias e saberes.

Todavia, a paz ndo é uma tarefa facil a partir de um sistema educativo que
incentiva a competitividade, a selecéo e a discriminacdo. Aquele que se aventura por
este caminho deve estar consciente que nao ird apenas iniciar o ensino de novos
conteudos, mas uma nova forma de ensino que muitas vezes se encontra em
oposicdo ao sistema de educacao vigente (ibidem). Afinal, ensinar, do latim
insignare, significa ‘marcar o outro com um sinal’.

A acédo educativa, comprometida com o amor como fundamento, necessita,
ainda, promover o convivio com a diversidade. Nesse sentido, deve proporcionar
condi¢cbes para que os educandos ampliem suas vivéncias, sua leitura de mundo,
avancando para um conhecimento mais elaborado das culturas e dos
conhecimentos construidos pela humanidade, possibilitando valorizar e respeitar o

diferente.
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Além do respeito as culturas, habitos e costumes, a diversidade diz respeito,
por outro lado, as particularidades e competéncias de cada um. Aprender a conviver
e relacionar-se com pessoas que possuem habilidades e competéncias diferentes,
aceitando e respeitando o posicionamento e as ideias dos que possuem expressoes
culturais e marcas sociais proprias, € condicdo necessaria para o desenvolvimento
de valores éticos, como a dignidade do ser humano, a igualdade, a equidade, a
solidariedade e a misericordia.

As consideracdes apresentadas implicam que a escola reconsidere o
predominio do planejamento e da a¢do pedagdgica, baseados na acédo individual e
na competicdo, e sua substituicdo por processos que privilegiem a co-operagéo, a

co-ac¢ao, o com-partilhamento, a con-vivéncia e a co-laboracéo.

8.2 UTOPIA, TRANSCENDENCIA E VONTADE DE SENTIDO: A ESCOLA COMO
PROJETO

A reflexdo aqui empreendida parte do principio de que a escola ndo pode ser
entendida como um lugar, mas, antes, como um projeto.

A escola é o espaco de antecipacdo, da imaginacdo de uma sociedade ideal,
do inédito-vidvel (FREIRE, 1992, p. 205), de um futuro melhor para todos os seres
humanos, sustentavel para o planeta, da possibilidade de autotranscendéncia. Isso
implica uma filosofia da educacdo como espaco de reflexdo do projeto a ser
desenvolvido por nossa sociedade na busca de seu destino e de sua civilizacao
(SEVERINO,1994).

A escola ndo pode ser apenas o espaco da aprendizagem das ciéncias ou
das profissdes, mas da reunido da imanéncia com a transcendéncia, do ser com o
vir a ser. O educador nédo pode descuidar-se de sua dupla funcdo: “passar
elementos de ciéncia e também proporcionar-lhes experiéncias de transcendéncia”.
E a partir do contexto existencial que nos rodeia que poderemos entender e
encontrar o sentido da vida e a consequente contribuicdo a dar para a transformacao
da realidade. E, uma vez que é do contexto existencial que brota a fonte do sentido
da vida, é preciso olhar para este contexto e esforcar-se para compreendé-lo
(JULIATTO, 2012, p.138).
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Emerge, entdo, a proposicdo da educacado como espaco de problematizagao
da realidade. A educacdo problematizadora ndo aceita um futuro pré-dado,
tampouco um presente bem comportado. ldentifica os seres humanos como seres
que caminham para a frente, em busca do ser mais. E nessa condi¢cdo que se
encontram as raizes da propria educagdo como manifestacdo exclusivamente
humana. Isto é, “na inconclusdo dos homens e na consciéncia que dela tém”. A
educacao, pois, se configura como um quefazer permanente (FREIRE, 2005, p.84).

N&o hda, pois, utopia verdadeira “fora da tensdo entre a denuncia de um
presente tornando-se cada vez mais intoleravel e o anuncio de um futuro a ser
criado, construido, politica, estética e eticamente, por nds, mulheres e homens”
(FREIRE, 1992, p.91).

Da consciéncia de sua presenca no mundo e de seu inacabamento,
fundamenta-se a ideia da Histéria como tempo de possibilidade e ndo de
determinismo. O que nao é possivel, afirma Paulo Freire (2000), € impossivel pensar
em transformar o mundo sem sonho, sem utopia ou sem projeto. A utopia implica
uma denuncia e um anuncio, ndo se confundindo, portanto, com idealismo,
tampouco com algo irrealizavel. Conforme afirma: “Para mim o utépico ndo é o
irrealizavel; ndo é o idealismo, é a dialetizacdo dos atos de denunciar e anunciar, 0
ato de denunciar a estrutura desumanizante e de anunciar a estrutura humanizante”
(FREIRE, 1980, p.27). “Dai que a briga pelo resgate do sentido da utopia de que a
pratica educativa humanizante ndo pode deixar de estar impregnada tenha de ser
uma sua constante” (idem, 1996, p.115).

As utopias, projetos e valores constituem ingredientes fundadores da ideia de
educacdo, pois a prépria palavra — do latim, educatio — sempre teve seu significado
associado a acdo de conduzir a finalidades socialmente prefiguradas, o que
pressupfe a existéncia e a partilha de projetos coletivos. “Sem duavida, ndo ha
projeto sem futuro e, simetricamente, na medida em que a realidade € uma
construcdo humana, pode-se afirmar que também ndo ha futuro sem projeto”
(MACHADO, 1997, p.96).

Nessa perspectiva, Rifkin (2012) destaca a importancia do desenvolvimento
de atividades comunitarias, realizadas na forma de extensdo ou mesmo
voluntariado, as quais possibilitam o envolvimento de docentes e discentes com 0s
problemas da comunidade, reforcando o sentimento de pertenca, os vinculos sociais

e a solidariedade.
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Da mesma forma, a inclusé@o curricular de disciplinas que envolvam o aluno
com as comunidades locais e suas realidades, possibilita o exercicio de uma
aprendizagem problematizadora e solidaria. Nesse sentido, destacamos nossa
experiéncia a partir da docéncia na Disciplina Projeto Solidariedade, que tem como
objetivo proporcionar uma vivéncia comunitaria aos estudantes, a partir do
desenvolvimento de um projeto que possa vincular o conhecimento tedrico dos
estudantes com as necessidades da comunidade (FACULDADES PEQUENO
PRICIPE, 2003).

Uma escola comprometida com a transcendéncia necessita partilhar um
projeto coletivo, envolvendo docentes, discentes, gestores e comunidade. A
necessidade dessa partilha requer a reflexdo conjunta a respeito de sua missao,
visdo, objetivos e metas, entendendo os educadores, mais uma vez, como sujeitos
de acao-reflexdo e ndo apenas como meros executores.

Tal reflexdo supbe equilibrar nossa condicdo humana imanente — as
maneiras e principios que regem as acdes humanas desenvolvidas cotidianamente
em meio a biosfera e a sociosfera — para que possamos prover as condi¢cdes
necessarias a emergéncia do vir a ser. Para tanto, a escola precisa comprometer-se

com uma ética noética.

8.3 O PRINCIPIO RESPONSABILIDADE E A ETICA NA ESCOLA

Viva mais simplesmente,
para que 0s outros
possam simplesmente viver.

Mahatma Gandhi

Em busca de um compromisso ético no ambito da educacdo, evocamos a
reflexdo de Gasque e Tescarolo (2008, p.146) quando formulam a ideia de uma
Pedagogia do Equilibrio. Nesta, a ética € compreendida em sentido radical,
ultrapassando a responsabilidade a priori pelo outro para adentrar no compromisso a
posteriori em relacdo as implicacbes das nossas a¢cdes, muitas vezes inconscientes
e nao intencionais, mas sempre produtoras de consequéncias. Essa tarefa demanda

uma Pedagogia capaz de abarcar as novas concepc¢oes, de forma a proporcionar “o



125

equilibrio complexo e dialético entre reflexdo e experiéncia, entre técnica e ética”
(ibidem, p.139).

Cumpre, pois, “apreciar a necessidade de equilibrar nossos direitos pessoais
com nossas responsabilidades comunais” (LASZLO; CURRIVAN, 2010). Diante da
percepc¢do de que os seres humanos fazem parte de um universo inter-relacionado,
cujos elementos de equilibrio e integracdo vao além da sua propria compreensao,
emerge a necessidade de “redefinir o conceito de responsabilidade individual, com o
objetivo de integrar a este conceito a responsabilidade coletiva pelo futuro” (p.194).

Embora todas as pessoas sejam consideradas iguais diante dos Direitos
Humanos, as suas responsabilidades devem ser proporcionais as suas
possibilidades: de cada um segundo sua possibilidade, a cada um segundo sua
necessidade. Por conseguinte, a liberdade, a riqgueza, o acesso a informacéo, o
conhecimento e o poder aumentam a capacidade das pessoas exercerem as suas
responsabilidades (Carta das Responsabilidades Humanas, 2012).

Tal perspectiva exige empreender uma profunda revisdo nos fundamentos
que regem a educacdo organizada durante o periodo tecnozoico progressista,
concebida para atender as necessidades da sociedade de consumo e preparar 0S
alunos para que sejam competitivos na comunidade econdmica global. Implica,
portanto, promover uma educacdo ecozoOica transformadora, fundada em uma
compreensao “profundamente holistica e integrada” da vida e da natureza
(O’'SULLIVAN, 2004, p.122). Para além desta, diriamos, exige a emergéncia de uma
educacgdo ‘noozoica’ transformadora.

Entrar na era noética é, em primeiro lugar, sair da l6gica de funcionamento da
era moderna da sociosfera, que gira em torno da relacdo dialética entre o politico e o
econdmico, com base na producdo e no consumismo. Na era noética, o politico, no
sentido paternalista classico, reduzir-se-a a um conjunto de servi¢os contratados que
garantam a infraestrutura adequada ao desenvolvimento da noosfera. A economia
classica baseia-se nas nocOes de raridade e pendria, enquanto que na economia
das ideias, ganha mais valor aquilo que € mais partilhado. Ou seja, podemos falar de
uma antieconomia: a dos ativos intangiveis. O politico e o econdmico vao se tornar
periféricos, ndo passardo de servicos administrativos, um garantindo paz e bem
estar social e liberdade individual, outro a nutricdo e a assisténcia tecnologica.

Conhecimento e criacdo se tornardo o padrdo da avaliacdo econbmica, ética e
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estética. Surgira, entdo, uma ética renovada — como noética — na qual o bem néo
é sendo o melhor para o enriquecimento da noosfera (HALEVY, 2010).

A construcdo da noética, comprometida com a emergéncia de uma nova
etapa evolucionaria, implica “uma moral da consumacédo da vida na biosfera”
(ibidem, p.96), exigindo uma nova relacdo dos seres humanos com seu meio natural.
O compromisso com a noética vincula-se aos principios da frugalidade e da
simplicidade. Enquanto o primeiro carrega a exigéncia da substituicdo da economia
do consumo pela “economia da economia”, o segundo diz respeito a “caca
incondicional a todos os supérfluos, a todos os artificios, a todas as inautenticidades”
(ibidem, p.103).

O movimento democratico do futuro devera aliar a gestdo dos saberes,
buscando uma economia do conhecimento que néao esteja baseada na exploracao, a
solidariedade entre os seres humanos. Na sociedade atual, “a inteligéncia, o
pensamento, o conhecimento estdo condenados a partilha, a abertura” (LEVY;
AUTHIER, 1995, p.186).

O ingresso na era noética demanda um compromisso com a cultura da
sustentabilidade, que exige a ado¢do de processos e ac¢des voltados a manutencéo
da vitalidade e a integridade do planeta Terra. Isso garantira a preservacdo de seus
ecossistemas com todos os elementos que possibilitam a existéncia e a reproducéo
da vida, o atendimento das necessidades da presente e das futuras geracdes, bem
como a continuidade e expansao das potencialidades da civilizagdo humana em
suas varias expressoes (BOFF, 2012a).

Fortalece-se assim a proposicdo de uma educacao problematizadora, capaz
de integrar o conhecimento a uma reflexdo critica a respeito do estado do mundo.
Ou seja, uma educacdo que nao aceite passivamente 0s cruéis indicadores da
realidade: um sétimo da raga humana hoje sofre de fome endémica; os indicadores
de violéncia contra a crianga, a mulher, o idoso aumentam a cada dia; a aceleracéo
da extincdo de espécies naturais; 0 aumento dos indices de contaminacdo na agua,
ar e solos e das areas desertificadas; as disparidades na concentracdo de renda nas
maos de uma minoria opulenta e irresponsavel. Esse grave cenario de crise impde a
urgente e crucial reversao de tais indicadores. A escola deve, portanto, negar-se a
colaborar com a producdo de conhecimentos que comprometam ou violem a

integridade da vida nas suas diferentes dimensdes e formas de expressao.
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Esse modelo, para ser viavel, precisa ser sustentavel em todas as suas
dimensdes, exigindo coeréncia entre 0 que se pensa e 0 que se faz e ultrapassando
a ética da circunstancialidade. Pensar a ética no ambito da escola implica, pois,
promover uma gestado sustentavel de seus proprios recursos. Enseja-se, assim,
realizar uma alianca benéfica entre os conceitos de ética, eficacia e eficiéncia,
ensaiando os principios de uma “gestdo noozoica transformadora” (TESCAROLO;
RAULI, 2012)

No terreno noético, portanto, as ideias devem se propagar de maneira livre e
gratuita, de forma a garantir o processo continuo de criacdo e a levar ao
desmoronamento da ideia de propriedade intelectual sustentada pelo paradigma
econdmico de pendria e na raridade (HALEVY, 2010).

Para além de uma gestdo sustentavel, a escola precisa comprometer-se com
a ética naquilo que constitui sua misséo primordial: a produgéo e disseminacdo do
conhecimento e a formacdo de uma cidadania noeticamente responsavel.

Tal exigéncia reclama que a escola reconsidere a pertinéncia dos conceitos
de objetividade e neutralidade amplamente disseminados pela ciéncia moderna,
para assumir a dimensdo humana, interpretativa, cultural e politica de toda producéo
de conhecimento. Urge, pois, refletir sobre os interesses, o sentido, os valores e as
consequéncias do conhecimento produzido e propagado, para que, dessa forma,
“pare de produzir monstros treinados, psicopatas habeis, Eichmanns educados”
(BOLSANELLO; BOLSANELLO, 1986).

Vale evocar novamente a Carta das Responsabilidades Humanas (op. cit.),
que fornece algumas orientacbes no sentido de comprometer o conhecimento e a
pesquisa com a preservacao e o equilibrio da vida. Em seu quinto objetivo, a carta
afirma que a pesquisa e o desenvolvimento dos recursos naturais requeridos para a
satisfacdo das necessidades humanas devem apoiar-se em um compromisso com o
principio da precaucao, de forma a garantir a protecdo proativa do meio ambiente, o
manejo controlado de sua diversidade e a distribuicdo equitativa das riquezas. Além
disso, observa que, para atingir o maximo desenvolvimento dos conhecimentos
tedricos e das competéncias técnicas, € preciso que se valorizem diferentes
sistemas de saber e modos de conhecimento, compartilhando-os e pondo-os a
servico da solidariedade e de uma cultura de paz. E, ainda, adverte que a liberdade

da pesquisa cientifica requer o respeito a critérios éticos, tais como a valorizagéao da
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biodiversividade, o respeito pela dignidade da vida humana e pelas outras formas de
vida e a aceitagao dos limites do conhecimento humano.

A grandeza e complexidade dos compromissos acima descritos apontam para
a necessaria superacao da educacado como treinamento técnico, que impossibilita o
desenvolvimento da criticidade e da capacidade de que o educando se assuma
como sujeito de acéo, reflexdo e intervencdo no mundo. Ser4, portanto, através da
superacao dessa visao que a educacdo podera assumir seu papel de cocriadora da
realidade.

Mais uma vez, impde-se a necessidade de que a escola utilize e desenvolva
metodologias de ensino-aprendizagem voltadas a problematizacdo da realidade,
capazes de pensar o conhecimento no contexto - do v.lat. contexere: 'entrelacar,
reunir tecendo’' (HOUAISS, 2007), ou ainda no hipertexto, ou seja, nos mundos de
significacéo (LEVY, 1993). Espera-se, assim, desconstruir a separacgéo radical entre
0 Sujeito e o0 objeto, entre o humano e seu entorno, impetrados pela modernidade,
comprometendo a educacdo com o presente e futuro do planeta e da propria
humanidade.

Essa busca implica a reconfiguragdo dos tempos, espacos, disciplinas,
curriculos e metodologias de ensino-aprendizagem que perpetuam o paradigma da
simplificagdo e separatividade, tal como se observa nos extremos da
hiperespecializacdo, hierarquizacdo e departamentalizacdo assumidos pela
organizacdo escolar em seus diferentes arranjos (da educacdo infantil a
universidade). Requer, ainda, o0 reconhecimento dos processos de ligagao,
cooperacao e sintese presentes nos fendmenos da vida e da realidade, bem como
dos vinculos existentes entre todos os seres, resgatando o sentido de cooperacéao,
fraternidade e solidariedade.

Esse compromisso exige que a escola busque retomar as ligacoes
despedacadas pelo logos racional, de forma a reconciliar ciéncia, ética e vida. Para
tanto, nossos sistemas de ensino necessitam incorporar 0s avancos da propria
ciéncia, alimentando-se também de outros saberes, advindos da arte, das tradi¢cdes
religiosas e culturais diversas, possibilitando, assim, resgatar a escola como projeto,
como vir-a-ser, Como espaco de esperanca para o presente e para o futuro.
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8.4 A CAPACIDADE CRIATIVA NA ESCOLA

A escola tradicional organizou-se de acordo com os principios e fundamentos
cartesiano-newtonianos dominantes durante o periodo moderno. Nesse contexto, a
escola submeteu-se aos preceitos da ordenagao, simplificacédo, divisdo, previsao,
controle e hierarquia, caracteristicos daquela forma de pensar e conceber o mundo e
suas realidades.

N&o obstante, o0 método cartesiano, tdo central para o racionalismo antigo,
deve ser superado “por novos métodos sistémicos, capazes de assumir o holismo, o
indeterminismo e o evolucionismo préprio dos sistemas complexos”. E preciso,
entdo, que os modelos matematicos também sejam completados e superados por
metamodelos qualitativos e intuitivos, portadores de imagens que nos facam escapar
do reducionismo quantitativo e contabil (HALEVY, 2010, p.15).

Assim a entrada na era noética pressupde a superacdo da estrita
racionalidade por uma transracionalidade, ou metarracionalidade, realizando uma
sintese dos diversos modos de conhecimento, ativando o uso de ambos os lados
cerebrais. Necessita, portanto, incorporar as dimensdes caracteristicas do cérebro
direito — paixao, intuicdo, criatividade, imagem, analogia, do nao verbal, do
qualitativo — desqualificadas pela tradicao racional do Ocidente. Tal superacéo
pressupde a inclusdo dos outros modos de conhecimento (ibidem).

Uma epistemologia noética necessita incorporar novas maneiras de conhecer,
como a intuicAo e a analogia, de forma a romper os limites do pensamento
estritamente linear e racional. A reabilitacdo da razdo analdgica abre as portas a
grande reconciliagdo do espirito: “apos séculos de divorcio, a ciéncia e a arte, a
razao e a intuicdo, a légica e a analogia, o intelectual e o espiritual se reencontram
no inicio de um novo caminho, a alvorada de um novo paradigma” (idem, 1989).

Os processos de ensino-aprendizagem precisam abrir espago para novos
modelos e linguagens criativas e inovadoras, capazes de abrigar as subjetividades,
instabilidades e incertezas. Todavia, a maior parte das linguas e linguagens por nés
utilizadas — com excec¢do das linguagens artisticas, como a pintura, a poesia e a
danca — reduzem as diversas dimensdes da realidade em cddigos analiticos e
lineares. De maneira geral, passamos de um real complexo para uma memaria

cerebral complexa, utilizando, entretanto, linguagens redutoras, incapazes de
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expressar a globalidade, multidimensionalidade e n&o-linearidade das realidades
(HALEVY, 2010).

Tal perspectiva exige o desenvolvimento de novas linguagens que possam
abrir espaco as conexdes, a emocao, a interpretacdo e ao dialogo, superando a
ordem rigida, linear e monoldgica dominante. Para tanto, urge a escola incorporar,
criar e valorizar o uso de novas linguagens e de metalinguagens, a exemplo dos
simbolos, icones (ou imagens), dialogicidade, intertextualidade e metéafora. Vale
destacar, aqui, que o recurso a metafora constitui instrumento de acao, deixando
vestigios mesmo quando ultrapassada. Diante do novo que surge nos impulsos da
raz80, nos processos vitais, na sala de aula, a metéfora “instaura, semeia,
movimenta, transforma, incendeia, cria” (MACHADO, 1995, p.166).

Ao lado do uso de novas linguagens que estruturam a apreensdo e a
producdo do conhecimento, a escola também necessita superar 0S processos
tradicionais de avaliacdo. Ancorados numa perspectiva quantitativa, de
afericdo/medicdo do conhecimento, tais modelos reforcam a premissa reprodutora,
que valida apenas a repeticAo e a memorizagdo mecanica. Tal afirmacdo néo
desconsidera a importancia da memorizagdo significativa nos processos de
construgdo do conhecimento. Todavia, refuta a ideia de que o conhecimento se
reduza ao processo mecanico de memorizagédo, e, ainda, de que esse processo
possa e deva eliminar o erro, tal como ocorre na maioria dos instrumentos
quantitativos.

Além de avaliar o conhecimento como produto final, as escolas precisam
buscar maneiras de avaliar a producdo do conhecimento, e ndo apenas do acerto.
Essa condicdo poderia deslocar a centralidade atualmente colocada na reproducéo,
de maneira a fomentar e ampliar os processos de criagdo, com énfase na
criatividade, ousadia e valorizag&o do discente como sujeito autoral de fato.

Reforca-se, ainda, um terceiro aspecto relevante no que diz respeito na
emergéncia da era noética: ndo sO a ciéncia, mas também a arte e a literatura,
devem ajudar a promover a evolucdo da consciéncia. A arte € nutrida pela mesma
fonte basica que nutre a ciéncia: o insight na natureza da experiéncia humana. O
artista e o escritor penetram nas regides mais profundas da psique para encontrar
lacos comuns com seus semelhantes, seu sofrimento e alegria, suas ambicbes e
anseios. As grandes obras artisticas e literarias emprestam uma forma perceptivel

as intuicdes perenes da humanidade sobre a unidade da Vida e da Natureza. “A
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arte, como a ciéncia, € mais relevante para o resultado desta nossa atual
macrotransi¢cdo do que percebem seus criadores” (LASZLO, 2001, p.128).

Nessa perspectiva, Morin (2011, p.45) observa que, “em nossas sociedades,
somente 0s poetas, 0s artistas e 0s inventores — como seres desviantes — séo
capazes de ser criativos e de gerar qualquer coisa”. Em tal contexto a escola impde-
se 0 encantamento da arte, o alimento da poesia, da literatura, dos sonhos, do
inefavel, formando, mais do que apenas marchando. No entanto, a escola ainda

teima em ensinar a nao correr riscos, insistindo a

caminhar com passos firmes. Ndo saltar nunca sobre o vazio. N&o dizer nada
gue ndo esteja construido sobre sélidos fundamentos. Mas, com o
aprendizado do rigor, vocé desaprendeu o fascinio de ousar. E até
desaprendeu mesmo a arte de falar (ALVES, 2000, p.86-87).

O tempo que vivemos, contudo, exige mais do que andar sobre a terra firme.
A atual metamorfose civilizatéria requer — além de razdo, sensibilidade,

interrelacéo, conexao e inventividade — a criacao para a transformacao.

8.5 O USO DE METODOLOGIAS ATIVAS E INOVADORAS

A educacao, numa perspectiva Noética, necessita desenvolver a consciéncia
através do estimulo ao ato reflexivo, provocando nos sujeitos a capacidade de
contextualizacdo, problematizagdo, analise critica e colaboracdo, tornando-os
agentes ativos na afirmacédo da vida e nas transformacfes da sociedade. Em tal
contexto, o objetivo € propiciar uma formacgéao que capacite docentes e discentes a
pensarem criticamente de forma a se tornarem capaz de analisar os problemas da
sociedade e de buscar solugdes para os mesmos, desenvolvendo o conhecimento
de forma ativa, criativa, transformadora e participativa.

De acordo com Rifkin (2012, p.255), no contexto das necessidades
contemporaneas a missao da escola se orienta para o preparo dos estudantes para
“pensarem e agirem como parte de uma biosfera compartilhada”. Nesse sentido, ndo
basta que se mudem as habilidades dos estudantes, faz-se necessario mudar sua
consciéncia. Nessa perspectiva, propde a introducdo de curriculos e processos de

aprendizagem compativeis com a “Terceira Revolu¢do Industrial”, movimento que
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emerge a partir dos avancgos das tecnologias da informacéo e do desenvolvimento
de matrizes energéticas renovaveis.

No lugar das abordagens verticalizadas, cujo objetivo € criar um ser autbnomo
e competitivo, o0 autor destaca as novas formas de ensino distribuidas e
colaborativas, que propiciam disseminar uma no¢do da natureza social do
conhecimento, resgatando a perspectiva do desenvolvimento da inteligéncia
coletiva.

A experiéncia colaborativa parte do pressuposto de que a aprendizagem é
uma experiéncia profundamente social. Nesta o processo de ensino-aprendizagem
extrapola a relacédo professor-aluno, envolvendo todos os participantes do grupo de
aprendizagem, permitindo a troca de experiéncias e saberes.

Com o desenvolvimento das tecnologias da comunicacédo e informacéo, 0s
processos de comunicacdo em rede realizados através da Web afirmam-se, cada
vez mais, como o suporte para a formagao das novas comunidades de partilha de
informacédo, com particular relevancia para o dominio do desenvolvimento das
aprendizagens.

Conforme Dias (2001), os processos e estratégias colaborativas integram
uma abordagem educacional na qual os alunos sdo encorajados a trabalhar em
conjunto no desenvolvimento e constru¢cdo do conhecimento. Através das praticas
de interacdo e colaboracdo que decorrem no seio destes agrupamentos, a
aprendizagem resulta num processo dinamico de envolvimento, debate, discusséo,
partilha e construgcdo conjunta do novo conhecimento realizado pelos membros da
comunidade. Os ambientes que emergem desta nova concepg¢ao sdo marcados pela
contextualizacdo das aprendizagens, pela decisao individual sobre os materiais a
trabalhar, pela identificacdo dos objetivos a atingir e pelo envolvimento da
comunidade na definicdo de uma estratégia comum para a construcdo das situacdes
e contextos de producéo do novo conhecimento.

A formacdo de comunidades de aprendizagem, orientadas para o
desenvolvimento dos processos colaborativos, compreende a criagdo de uma cultura
de participacao coletiva nas interagdes que suportam as atividades de aprendizagem
dos seus membros. Neste sentido a aprendizagem colaborativa proporciona a
formacéo de vinculos proporcionados a partir do mutuo envolvimento nas atividades
da comunidade, na partiha do conhecimento entre os seus membros e na

participagcédo conjunta na construcéo das aprendizagens (ibidem).



133

A abundancia de novos espacos eletrbnicos de interacdo amplia a
possibilidade de que estes espacgos sejam cada vez mais utilizados para facilitar a
aprendizagem, sejam como suporte para distribuicdo de materiais didaticos, como
complementos aos espacos presenciais de aprendizagem, ou até mesmo como
substratos inteiramente autbnomos para suportar 0os modelos que estdo
recentemente sendo estabelecidos, e 0s que ainda estéo por vir (SOUZA, 2000).

Os contextos construidos dinamicamente pelos participantes nos meio
eletrbnicos de interacdo séo, em grande extensdo, consoantes com seus proprios
referenciais simbdlicos, estilos cognitivos e interesses. Tal condi¢cdo possibilita uma
expressdao maior da diversidade que aparece na medida em que contextos
socioculturais diversos podem aflorar na experiéncia de cada participante, unido por
algum interesse comum a comunidade (ibidem).

A proliferacdo das redes sociais e dos suportes virtuais potencializa a
aprendizagem colaborativa e a extensdo das salas de aula para além do espaco
real, permitindo expor os jovens a culturas muito diferentes, ampliando sua
sensibilidade e solidariedade. Nesse contexto, “a educacdo se torna uma
experiéncia verdadeiramente planetaria, acelerando a mudanga para a consciéncia
da biosfera” (RIFKIN, 2012, p. 263).

Ainda no contexto das metodologias inovadoras de ensino aprendizagem, o
Mapa Conceitual surge como uma ferramenta estratégica, no sentido de facilitar a
selecdo de informacdes relevantes e estabelecer associacfes significativas. De
acordo com Souza (2000), a aprendizagem colaborativa e significativa séo
atividades correlacionadas e complementares, na medida em que a participagdo em
um processo ativo de colaboracdo propicia e incentiva 0s processos de construcao
significativa de conhecimentos.

O conceito de aprendizagem significativa ganhou destaque a partir dos
trabalhos de David Ausubel. A proposicao central de sua teoria é que o fator isolado
mais importante da aprendizagem € aquilo que o aprendiz ja sabe. A aprendizagem
significativa ocorre, entdo, quando a nova informacdo se ancora em conceitos
relevantes preexistentes na estrutura cognitiva do aprendiz (RAULI, 2009).

A partir da teoria da aprendizagem significativa, Joseph D. Novak
desenvolveu uma técnica de mapeamento, cujo objetivo é estabelecer relacdes

entre conceitos e sistematizar conhecimento significativo. A técnica de mapeamento
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conceitual apresenta-se, entdo, como um recurso ativo no processo de construcéo
de conhecimento.

De acordo com Tavares (2007) o mapa conceitual é “uma estrutura
esquematica para representar um conjunto de conceitos imersos numa rede de
proposicfes”. Com sua caracteristica grafica, configura-se como um instrumento
poderoso para permitir as relagdes entre os conceitos e do conhecimento no todo.
Para Torres, Forte e Bertolozzi (2009, p.09), o0 mapeamento serve COmo recurso
para facilitar o aprendizado dos contetudos e ampliar sua significacdo para a pessoa
gue o utiliza.

O mapeamento conceitual pode ser realizado a partir da utilizacdo de um
suporte grafico (papel e lapis), mas ganhou enorme projecdo com O
desenvolvimento da ferramenta CMAPTOOLS, desenvolvida pelo Institute for
Human and Machine Cognition da Universidade de West Florida. Esta ferramenta é
disponibilizada pelo instituto de forma gratuita para fins educacionais e individuais,
em http:www.cmap.ihmc.us.

A figura abaixo apresenta a representacdo esquematica de um mapa

conceitual:

Figura 3: Cmap Tools
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Nos mapas 0s conceitos aparecem dentro de caixas e as relagdes entre 0s
conceitos sdo especificadas através de frases de ligacdo nos arcos que unem 0sS
conceitos. Os conceitos conectados por frases de ligacdo criam uma unidade
semantica, denominada de proposicdo. As proposicdes constituem uma
caracteristica particular dos mapas conceituais, quando comparados a outros grafos
similares como, por exemplo, 0s mapas mentais.

A flexibilidade apresentada pelos mapas conceituais, no que se refere ao
agrupamento das informacdes e desenvolvimento de relagbes, possibilita a
apreensdo de situacdes complexas, bem como a abertura e integragdo de multiplas
dimensées do conhecimento. O suporte virtual da ferramenta comporta o
estabelecimento de links, hipertextos, bem como a incorporagcdo de outros recursos
multimidiaticos, ampliando as possibilidades de aprofundamento, interconexdo e
ressignificagcdo do conhecimento.

De acordo com Lévy (1993) os dispositivos informaticos possibilitaram o
surgimento de um terceiro e novo polo do espirito, marcado pela interacdo com as
ideia nascidas da coletividade, estabelecidos nos novos suportes informaticos de
mediacdo, em oposi¢cdo aos polos do espirito primario (baseado na oralidade) e
secundério (baseado na escrita e na imprensa).

Para o autor (ibidem, 2000), os mundos virtuais da inteligéncia coletiva farao
surgir novas escritas, capazes de superar o carater estatico e descontinuo da escrita
tradicional: pictogramas animados, cine-linguagens que conservardo o traco das
interacdes entre os navegadores, possibilitando construir uma continuidade do
pensamento. A multimidia interativa com suporte digital permite a destituicdo da
supremacia do discurso sobre os demais modos de comunicacdo, como a
comunicacao oral, gestual, musical, icbnica e plastica. Nesta perspectiva, pretende
romper com os sistemas de dominacao que se fundaram sobre a escrita e isolaram a
lingua, tornando-a “dona de um territério semiético doravante cortado, parcelado,
julgado segundo as exigéncias de um logos soberano”, permitindo a reabertura de
um plano semiético desterritorializado, uma volta rica de todas as poténcias de texto
( p.105).

O ideal do intelectual coletivo defende a hipétese de que é possivel construir
dispositivos técnicos, sociais e semioticos- como vastas redes digitais, memarias,
interfaces multimodais interativas, etc. que materializem a inteligéncia coletiva. O

coletivo inteligente supera as inteligéncias individuais, fazendo florescer uma forma
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de inteligéncia qualitativamente diferente, uma espécie de cérebro coletivo ou
hipercortex (LEVY, 2000).

O desenvolvimento do hipertexto ilustra essa nova forma de inteligéncia. Este
instrumento surge como um programa capaz de superar a linearidade dos textos
escritos tradicionais, possibilitando desenhar um percurso em rede amplamente
aberto e imprevisivel. O hipertexto € um conjunto de ndés ligados por conexdes,
sendo que estes podem ser palavras, paginas, imagens, graficos, sons, documentos
complexos ou até mesmo novos hipertextos. Gracas a sua dimensao reticular e ndo
linear, esse dispositivo favorece uma atitude exploratéria e mesmo ludica face ao
material a ser assimilado no ambito escolar, constituindo, assim, um instrumento
“bem adaptado a uma pedagogia ativa” (LEVY, 1993).

No contexto das novas exigéncias pedagdgicas, importa, ainda, ressaltar a
emergéncia das chamadas metodologias ativas de ensino aprendizagem. De acordo
com Mitre et al (2008), estas metodologias se destacam como estratégias que
permitem uma leitura e intervencdo consistente sobre a realidade, bem como a
valorizacéo de diversos sujeitos no processo de construcéo coletiva, promovendo a
liberdade no processo de pensar.

As metodologias ativas consideram o0 ato de aprender como um processo
reconstrutivo, buscando o estabelecimento de diferentes tipos de relagbes entre
fatos e objetos, desencadeando ressignificacbes e reconstrucbes, bem como
contribuindo para a sua utilizagcdo em diferentes situacdes. Diante destas condi¢cdes,
essas metodologias utilizam a problematizagdo como estratégia de ensino-
aprendizagem (ibidem)

A Metodologia da Problematizacéo foi proposta, inicialmente, por Bordenave e
Pereira e revela-se como estratégia inovadora na area educacional, seja como
método de estudo ou de ensino, tendo como fundamento o pensamento freireano.

Para a elaboracdo desta metodologia, Bordenave e Pereira utilizaram-se de
um esquema elaborado por Charles Maguerez (1970), denominado Método do Arco.

O Arco é composto de cinco etapas:

a) Observacao da realidade (definicdo do problema a investigar);

b) Estabelecimento dos pontos-chave (questdes a serem respondidas,

afirmacdes a serem investigadas);
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c) Teorizacdo (busca-se construir respostas mais elaboradas para o
problema- o porqué, o como, o onde, as incidéncias, as relagdes, etc., sobre o
objeto de estudo);

d) Hipoteses de solugdo (que alternativas de solugcdo podem ser apontadas

para o problema estudado? E preciso pensar e agir de modo transformador,

para a superacao do problema);

e) Aplicacdo a realidade (pratica dos alunos no ambiente social. O

importante é garantir alguma forma de aplicacé@o real do estudo no contexto a

partir do qual teve origem o problema).

Ao completar o Arco de Maguerez, o estudante exercita a dialética de acéo-
reflexdo-acao, tendo como ponto de partida a realidade social. Apés o estudo de um
problema, podem surgir novos desdobramentos, exigindo a interdisciplinaridade para
sua solucdo, o desenvolvimento do pensamento critico e a responsabilidade do
estudante pela propria aprendizagem (MITRE et al, 2008).

A figura abaixo apresenta o Método do Arco:

Figura 4: Método do Arco

Proposta de Maguerez
Método do Arco

Teorizagdo

Pontos Chaves
Hipoteses de Solugdo

Observacdo da Aplicagdo a realidade
realidade (problema) (prdtica)

—

REALIDADE

Fonte: atencaobasicadasaude.blogspot.com
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Uma outra abordagem que incita desenvolver a capacidade de
problematizacdo é a chamada ‘Aprendizagem Baseada em Problemas’. Instituida
inicialmente na Universidade de McMaster (Canadd) na década de 1960, esta
metodologia utiliza como ponto de partida e motivacdo para desencadear o
conhecimento a analise de problemas ou situacdes capazes de gerar duvidas e
desequilibrios, buscando evocar reflexdes em busca de solu¢cdes adequadas e
criativas.

A educacdo problematizadora trabalha a construcdo de conhecimentos a
partir da vivéncia de experiéncias significativas. Apoiada nos processos de
aprendizagem por descoberta, em oposi¢cao aos de recepgdo (em que os conteudos
sdo oferecidos ao aluno em sua forma final), os conteddos de ensino ndo séo
oferecidos a os alunos em sua forma acabada, mas na forma de problemas. Na
proposta curricular baseada nesta metodologia, os problemas sao elaborados por
uma equipe de especialistas, visando cobrir todos 0os conhecimentos essenciais do
curriculo. Dentre suas caracteristicas, ressaltam-se:

a) Aprendizagem Significativa;

b) Indissociabilidade entre teoria e pratica;

c) Respeito a autonomia do estudante;

d) Trabalho em pequenos grupos;

e) Educacéo permanente;

f) Avaliacéo formativa.

Nesta metodologia o aluno precisa reorganizar o material, adaptando-o a sua
estrutura cognitiva prévia, para descobrir relagdes, leis ou conceitos que precisara
assimilar.

Ao lado destas metodologias e recursos, os limites das tecnologias da
informacéo e do espaco noosférico se ampliam infinitamente, desafiando o educador
a reconfigurar o universo da inteligéncia coletiva e da consciéncia Noética. Reafirma-

se, assim, sua condicao cocriadora.
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9 CONSIDERACOES FINAIS

Ao cair da tarde, dizeis: Havera bom tempo, porque o
céu esté rubro. Hipdcritas, sabeis discernir o aspecto
do céu, e ndo podeis discernir os sinais dos tempos?

Mateus, 16 1-4

A magnitude da crise ora instalada, momento em que a humanidade enfrenta
a escolha entre um colapso global ou um avanco evolucionario, exorta-nos a
reconhecer a sabedoria das palavras proferidas ha dois séculos. Diante das
insustentabilidades contemporaneas — sinais dos tempos modernos — nao parece
mais possivel que nos furtemos de realizar uma profunda reflexdo a respeito de
nossas responsabilidades para com o presente e o futuro da vida.

Em tal contexto, este ensaio representou, exatamente, tal exercicio de
discernimento. Uma tentativa (essai) de interpretacdo da chamada metamorfose
civilizatoria contemporanea, que se fez ‘entre-tecendo’ passado e presente, com
vistas a vislumbrar um futuro inédito, mas viavel.

A escolha do ensaio como estilo e da fenomenologia-hermenéutica como
meétodo implica-nos como sujeitos— rompe com a crencga na neutralidade, certezas
e verdades absolutas—, aventurando-se, num caminho sinuoso, a envolver a
linguagem com a vida. Pois é este 0 entendimento que temos como educadores: a
certeza de que a educacdo necessita comprometer-se com o0 respeito e amor pela
vida.

Ao nos referirmos a metamorfose, assumimos a perspectiva de que a
humanidade, tal como crisalida, encontra-se num intervalo de tempo. Todavia, a
gravidade da situagdo presente coloca em risco a continuidade da trajetoria humana
e planetaria. E esse momento ndo comporta indiferenca.

Foi, portanto, na busca de comprometer a escola com uma missao
evolucionaria, cocriadora da emergéncia de uma nova etapa civilizatéria, buscando
superar a cosmologia moderna estritamente racionalista e utilitarista, que
empreendemos nossa reflexao.

Com esse objetivo, revisitamos a historia da civilizagdo ocidental buscando
compreender as diversas visbes de mundo, bem como as sucessivas

transformacdes vividas pela humanidade em seu percurso do paleolitico a era
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industrial, do pensamento mitico ao logos argumentativo grego, chegando ao logos
racional moderno. Detivemo-nos, entédo, na andlise dos impactos da visdo de mundo
moderna e suas consequéncias para a humanidade e para a educacéao.

Acompanhar a trajetoria do logos e da jornada empreendida pelo génio
humano em busca da verdade e da compreensdo das realidades (ainda que a
evolucdo do conhecimento e da epistemologia tenha levado a prépria ciéncia a
abandonar tal pretensdo) possibilitou uma compreensdo mais profunda dos
fundamentos modernos de maneira a podermos propor algumas bases para sua
superagao.

Ao longo desse percurso pudemos acompanhar o processo de ascensao ao
mundo-maquina e ao antropocentrismo arrogante, bem como seu reves, culminando
na destituicdo das dimensdes sensiveis e sagradas que deveriam animar a vida. O
cosmo desencantado desvirtua a dimenséao espiritual e ética e, como consequéncia,
emergem as inumeras formas de insustentabilidade que destroem o ambiente e a
sociedade, degradando todas as formas de vida.

A constatacdo dessa condi¢do inexoravel, verdadeira situacdo-limite, fez-se
por vezes desalentadora. Perceber, todavia, a dimenséo de escolha que nos é dada
por nossa condicdo de seres dotados de consciéncia, animou-nos a buscar
pensadores e conceitos que pudessem dar novo animo a esperancga. E nessa busca
dialogamos com admiraveis pensadores, distantes no tempo ou no espaco, como
Tarnas, Halévy, Laszlo, Prigogine, Chardin, Levy, entre outros. Ou, ainda, com
mestres que se encontram mais préximos como Boff, Freire, Tescarolo, Juliatto,
Machado etc.

Escolha e consciéncia tornaram-se 0s conceitos fundamentais em torno dos
quais se sustenta a ideia da “Escola como cocriadora da vida”. Compreender a
evolucdo como uma marcha para o pensamento, para a consciéncia, possibilitou
vislumbrar uma nova missédo para os seres humanos e para os educadores. Uma
missdo que ultrapassa as dimensdes materiais da vida, biosfera e sociosfera, para
engajar-se na dimensao espiritual da existéncia, a Noética.

Tal perspectiva apoiou-se na ideia de que, recorrendo a sua dimensao
espiritual, de forma livre e intencional, os seres humanos podem ultrapassar as
forcas condicionantes do biologico e do social. Todavia, a transposicdo dessas
condi¢cbes dependera das escolhas — mais ou menos conscientes — que fizermos

doravante. Conforme constatado, a macrotransi¢cao ora enfrentada € de tal ordem de
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grandeza que sua superacao dependerd de uma evolucdo de nossa consciéncia, de
uma verdadeira Revolucdo Noética.

Em nossa visdo, a Noética € compreendida como a ponte entre a existéncia
numa situacao-limite e a transcendéncia. Como utopia, mas utopia possivel e viavel.
Implica, pois, um movimento no sentido da autotranscendéncia.

A Noética exige o abandono da ideia da Terra como mero objeto a ser
explorado com vistas a satisfacdo ndo apenas das necessidades, mas dos caprichos
humanos. Implica, portanto, a mudanca de modos de vida baseados no consumismo
e individualismo, na superacdo destes dias desleais, onde predomina a cultura do
desperdicio e do descartavel, ndo apenas dos bens materiais, mas dos
relacionamentos humanos, para que possamos desenvolver culturas de suficiéncia,
responsabilidade e solidariedade. Necessita um reencantamento do cosmos.

A Revolucdo Noética reclama, portanto, uma seérie de reformulagbes que
tangenciam, desde as estruturas produtivas, informacionais, econémicas, sociais e
politicas, a reorganizacdo dos nossos sistemas educacionais. Implica-nos, assim,
como educadores, a procurar novos fundamentos que sejam capazes de conciliar
valores e praticas sustentaveis, éticas e solidarias, de maneira a sustentar as
mudancas ensejadas.

Reconhecendo a escola como entidade corresponsavel pela criacdo e
transmissao dos valores e cultura das sociedades, e constatando que a mesma vem
reproduzindo em seus conteldos e praticas a l6gica desencantada erigida pela
modernidade, partimos em busca de novos fundamentos para a formacdo de
professores.

Ao sustentar a supremacia do logos racional, da ciéncia e da técnica, sobre
as demais dimensfes da existéncia, a escola contribui para a disseminacdo de
modos de pensar, fazer e agir totalmente desconectados do sentido ético necessario
a perpetuacdo da vida humana e planetaria.

Destarte, a construgdo de uma nova cosmovisao implicara, necessariamente,
a subversdo da propria escola. Se pretender ser agente de transformacédo da
sociedade, sera necessario, primeiro, que transforme a si mesma, questionando-se
a respeito dos meios formativos capazes de educar os seres humanos para que
assumam suas responsabilidades perante o presente e o futuro, valorizando o

compromisso da educacdo com a vida.
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Para que empreenda tal transformacao, a escola precisa desvencilhar-se das
velhas estruturas, que se organizaram com base na légica tecnozoica reprodutora,
de forma a disseminar novas formas de pensar, agir, produzir e consumir.
Transformar exige, portanto, abandonar a cosmologia da dominagédo, que gira em
torno de uma sociosfera competitiva e guerreira— espoliadora da biosfera e
predadora de todos os seus recursos— para enfim fazer nascer um novo estagio
evolucionario: a Era Noética.

Desse modo, concomitantemente a compreensado de que a humanidade é
portadora de uma missdo cdsmica (e assim o é pelo fato da consciéncia refletir o
universo em sua propria evolug¢do), reconhecemos uma missdo inovadora para a
escola. Para tanto, nossa proposicao € de que ela necessita encarnar e fazer viver,
para aléem do cuidado e desenvolvimento da camada biosférica e sociosférica, as
dimensdes necessarias a expansao do noos: o0 amor, a ética, a responsabilidade, a
vontade de sentido, a transcendéncia e a criatividade.

Engajar a escola com o desenvolvimento dos atributos noéticos exige uma
profunda revisdo nos principios e acfes que tradicionalmente orientaram a praxis
educativa: a presenca de rigidas hierarquias, o predominio de curriculos estéticos e
lineares, a énfase na reproducdo do conhecimento, a extremada divisao,
fragmentacdo e especializagdo dos conteudos, as praticas cumulativas,
individualizadas e competitivas.

A compreensao de que o social ndo se funda na luta e na competicdo, mas na
tolerdncia matua e no amor, supde uma ampla reformulacdo do sistema educativo,
tanto na maneira como organiza suas a¢fes como, principalmente, nas relagdes que
se estabelecem em seu interior. Implica, pois, a construcdo de relacdes cordiais e
dialogicas, capazes de alimentar os sentimentos de pertenca comum, misericordia,
solidariedade e paz. Em decorréncia, vale insistir, imp0e-se a reconfiguragcdo do
planejamento pedagdgico e da acao didatica no interior da sala de aula, fazendo
prevalecer processos que privilegiem a cooperacdo, o compartiihamento, a
convivéncia e a colaboracéo.

Para além de reconfigurar sua acgdo presente, cotidiana, a escola
comprometida com a missdo Noética recupera um sentido transcendente, que lhe
impulsiona para além do aqui e do agora — sua condicdo imanente — para um
projeto maior vinculado a toda a humanidade, seu futuro e sua evolucdo: sua

transcendéncia.
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Essa vocacédo para a transcendéncia exige a incorporacdo de uma ética que
supere o imediatismo para adentrar no compromisso a posteriori em relacdo as
implicacbes das acbes humanas — a ética da responsabilidade — o que supde
equilibrar direitos pessoais com responsabilidades (deveres) comunais. Tal
afirmacdo demanda um compromisso com a cultura da sustentabilidade e, portanto,
da producdo e disseminacdo de conhecimentos e préticas consoantes com a
manutencdo da vida e do planeta numa perspectiva de longo prazo. Essa intencao
requer eliminar a suposicdo da neutralidade da ciéncia, reconhecendo o carater
interpretativo, cultural e politico de toda produgcdo de conhecimento de todas as
acdes humanas. Proposicao que demanda abandonar os pressupostos da educacéo
reprodutora, bancéaria e tecnicista, de maneira a incitar processos criticos e
problematizadores da realidade, permitindo, assim, que ambos — professores e
alunos— estejam preparados para discernir 0s sinais dos tempos.

Todavia, para que possa alcancar tais proposi¢des, € precisa ter a coragem
de abandonar o conforto e as certezas das praticas tradicionais, de modo a
desenvolver processos de ensino-aprendizagem criativos e inovadores, capazes de
abrigar as subjetividades, instabilidades e incertezas. Uma epistemologia Noética
necessita incorporar novas maneiras de conhecer, como a intuicdo, a narrativa, a
maiéutica, a metafora, a analogia, os suportes multimidiaticos, o bom-humor e a
alegria, entre outros, de forma a romper os limites do pensamento estritamente
linear e racionalista. Nesse contexto importa integrar e fazer amplo uso das
tecnologias da informag&o e da comunicagao, reconhecendo a abertura de um novo
tempo noolitico e de um novo espaco antropologico — o da inteligéncia coletiva —
que carregam em si 0 germe da noosfera.

Frente a tais desafios, destacamos a importancia de aprofundarmos a
reflexdo a respeito da formagédo dos professores, reconhecendo-os como 0s
principais responsaveis pela manutencdo ou transformacdo da prépria escola.
Afirmamos que tal tarefa deve ser desenvolvida no interior das escolas, bem como
coordenada pelos proprios professores que, ao fazé-la, promovem a tessitura de
seus proprios conhecimentos, da escola e da sociedade/mundo que desejam criar.

Nesse sentido, enfatizamos a ideia do professor como um hermeneuta — um
intérprete de seu tempo — construindo as pontes entre a linguagem, a subjetividade,
a ciéncia e a ética, edificando ligacbes entre um presente caodtico e um futuro

renovado. A hermenéutica surge, entdo, como ferramenta possivel para a
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interpretacédo das realidades de forma a permitir sua ressignificacdo a partir de um
logos noético.

Ao propormos um logos noético, reafirmamos a ideia de superacédo, a qual
possibilita negar o que ndo € mais pertinente, mas conservar o que ainda prevalece
como conhecimento justificado. Permite, assim, ‘re-ligar’ as dimensdes separadas
pelo racionalismo moderno, reunindo a razado a sensibilidade, a materialidade a
espiritualidade e a imanéncia a transcendéncia, possibilitando, assim, transformar
(metamorfosear) a existéncia.

Ao almejar uma cosmologia transformadora, reafirmamos a ideia de que
nossa visdo de mundo nado representa apenas a maneira como contemplamos o
mundo, mas estende-se para fora para construir novos mundos. E é acreditando em
nossa capacidade criadora que reafirmamos uma perspectiva infinitamente
esperancosa para a educacdo. Educacédo que se realiza como processo cocriador
da realidade e da vida. Nesta perspectiva, a escola assume sua condicdo né&o
meramente como espago (t0pos), mas como projeto (utopia) de evolugao.
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