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Resumo

VIDIGAL, S. M. P. Pensamento geométrico: da representacao do espago ao espago
de significagcOes 2016. 184 f. Tese de doutorado, Faculdade de Educacdo, Universidade de
Sao Paulo, 2016.

A Geometria relaciona-se, desde as origens mais remotas, com medidas de comprimentos,
areas e volumes, com o estudo das formas e das representacdes do espaco. Tanto em
sentido geométrico quanto em sentido geografico, no entanto, a ideia de espago tem sofrido
consideravel ampliacdo, conquistando, atualmente, lugar de destague em terrenos que
abrangem desde as tecnologias informaticas, com suas redes de significados e seus lugares
virtuais, até as mais recentes caracteriza¢cdes de espaco em sentido antropolégico, como
sistemas de proximidades. Paralelamente a tais fatos, a Geometria, que foi o primeiro ramo
do conhecimento a ser organizado e apresentado como um sistema dedutivo, por meio do
gigantesco trabalho de Euclides(300aC), inspirou sistematizacdes correlatas, como as
realizadas por Newton(séc. XVII) no terreno da Mecanica, e Spinoza(séc. XVII) no terreno da
Etica. De modo geral, o estudo da Geometria como representacdo do espaco serviu de
modelo para a organizacdo do conhecimento em todas as areas. Com a consolidacdo da
ideia de que conhecer algo é compreender o seu significado, construido sempre a partir de
representagdes, um deslocamento das atengdes ocorreu do conhecimento geométrico como
estudo das representacdes do espaco para o estudo do conhecimento, em geral, como um
estudo de diferentes espacos de representacdes. Este trabalho tem por objetivo principal
explorar o paralelismo entre o espagco geométrico e o espaco de significacdes. Levando-se
em consideracdo as transformacées ocorridas na noc¢do de espaco, bem como o fato de que
ideias de distancia e proximidade ndo se limitam mais a distancia fisica, os sentidos
epistemoldgico e antropoldgico de tais transformacdes foram examinados em trabalhos
seminais como a notavel sintese presente na epistemologia de Tung-Sun(1986), os modos de
fazer mundos de significagdes de Goodman(1995), a articulacdo entre Tecnologia e
Antropologia realizada por Lévy(2011), ao vislumbrar os sucessivos espacos Terra, Territério,
Mercadorias, Saber, e o provocador questionamento sobre o sentido da vida apresentado

por Flanagan(2007). Um destaque especial merece o fecundo trabalho de Bruner(2002), com



0 recurso ao instrumento mais fundamental para a construcdo simbidtica de significados e
valores: as narrativas. Particularmente no caso de Flanagan, sua incurs3o do terreno da Etica
é a principal baliza que orientou a busca das necessarias implicacdes do que aqui se discutiu
no terreno da Educagdo. Ao propor as seis dimensdes que considera invariantes de um
Espaco de Significagdes para o século XXI (Arte, Ciéncia, Tecnologia, Etica, Politica e
Espiritualidade), Flanagan abre espaco para a proposta final do trabalho: entre as
dimensdes, vemos uma como mais fundante que as demais, por ser necessdria a construcao
de uma vida realmente significativa: a Etica. E fundamental, entdo, voltar as atencdes para a
possibilidade de articulagdo do espago Terra com o espagco do Saber, que é o espag¢o do
conhecimento associado a ideia de valor. Somente uma perspectiva ética pode nos fazer
articular o primitivo espago Terra, que nos acolheu como némades, com o espago que

resulta da consciéncia e da sabedoria de que o planeta que habitamos é nosso lar comum.

Palavras-chave: Geometria, Espaco, Representac¢des, Conhecimento, Valores, Etica.



Abstract

VIDIGAL, S. M. P. Geometric thinking: from representation of space to space of
meanings 2016. 184 f. PH.D. dissertation, Education School, Sdo Paulo University, 2016.

Geometry relates, from the remotest origins, measures of length, area, and volume to the
study of shapes and the representations of space. In both a geometrical and a geographical
sense, however, the idea of space has undergone considerable expansion, reaching a
prominent place which ranges from information technology, with its network of meanings
and its virtual places, to the most recent characterizations of space in an anthropological
sense, as proximity systems. Alongside those facts, geometry, the first branch of knowledge
to be organized and presented as a deductive system through the colossal work of Euclid
(300B.C.), inspired related systematizations as those held by Newton (17th c.) in the field of
mechanics, and Spinoza (17th c.) in the field of ethics. In general, the study of geometry as
representation of space served as a model for the organization of knowledge in all areas.
With the consolidation of the idea that knowing something is to understand its meaning,
always constructed from representations, a shift of attention occurred from the geometrical
knowledge as the study of the representations of space, to the study of knowledge in
general, as a study of different space representations. This work has a main objective to
explore the parallels between the geometric space and the space of meaning. Taking into
account the changes that occurred in the notion of space as well as the fact that distance
and proximity ideas are no longer limited to the physical distance, the epistemological and
anthropological senses of such transformations were examined in seminal works, such as the
remarkable synthesis present in Tung-Sun’s epistemology (1986); the making of meaningful
worlds by Goodman (1995); the articulation between Technology and Anthropology held by
Lévy (2011); to glimpse the successive spaces Earth, Territory, Commodity, Knowledge; and
the provocative question about the meaning of life presented by Flanagan (2007). The
fruitful work of Bruner (2002) deserves a special mention, for the use of the most
fundamental tool for symbiotic construction of meanings and values: the narratives.
Particularly in the case of Flanagan, his incursion in the field of ethics was the main goal that

guided the search of the necessary implications of what was discussed in the field of



education. In proposing the six dimensions to consider the invariants of a Space of Meaning
for the twenty-first century (Art, Science, Technology, Ethics, Politics and Spirituality),
Flanagan makes room for the final draft of the work: among those dimensions, we see one
as being more foundational than the others, because it is necessary to build a truly
meaningful life: Ethics. It is essential, then, to turn our attention to the possibility of
articulation of the Earth space with the space of Knowledge, which is the area of knowledge
associated with the idea of value. Only an ethical perspective can make us connect the
primitive Earth space, which welcomed us as nomads, with the space resulting from the

awareness and wisdom of realizing that the planet we inhabit is our common home.

Keywords: geometry, space, representations, knowledge, values, ethics.



Résumé

VIDIGAL, S. M. P. Pensée géométrique: de la représentation de I'espace a I'espace
de significations. 2016. 184 f. Thése (Doctorat), Faculté de Education, Université de Sao
Paulo, 2016.

La géométrie est liée, depuis les temps les plus lointains, aux mésures de longueurs,
surfaces et volumes, avec les études des formes et des représentations de I'espace.
Néanmoins, et dans le sens géométrique et dans le sens géographique, I'idée d’espace a
connu une expansion considérable, conquérant a I’heure actuelle, une place importante
dans les domaines qui vont dés les technologies informatiques, avec ses réseaux de
significations et ses sites virtuelles, jusqu’aux plus récentes caractérisations de I'espace dans
le sens antropologique, comme des systéemes de proximités. Parallelement a ceux-la, la
Géométrie, qui a été la premiére branche du savoir a étre organisée et présentée comme un
systeme déductif, par le biais du gigantesque travail d’Euclides (300aC), a inspiré des
systématisations associées, telles que celles réalisées par Newton (XVII¢ siecle) dans le
domaine de la Mécanique, et Spinoza (XVII® siécle) dans le domaine de I'Ehtique. En régle
générale, I'étude de la GEométrie en tant que représentation de |'espace a servi de modeéle a
I'organisation du savoir dans tous les domaines. Avec la consolidation de l'idée que
connaitre quelquechose c’est comprendre sa signification, construite a chaque fois a partir
de représentations, un déplacement des attentions a eulieu de la connaissance
géométrique en tant qu’étude des représentations de I'espace a I'étude de la connaissance,
en général, comme une étude de différents espaces de représentations. Ce travail a comme
but principal d’explorer le parallelisme entre I'espace géométrique et celui de significations.
Compte tenu les transformations qui ont eu lieu dans la notion d’espace, ainsi que le fait que
les idées de distance et proximité ne se limitent plus a la distance physique, les sens
épistémologiques et antropologique de telles transformations ont été examinés dans des
ouvrages inspirateurs tel que la remarcable synthese présente dans |'épistémologie de Tung-
Sun(1986), les moyens de faire des mondes de significations de Goodman(1995),
I'articulation entre Technologie et Antropologie réalisée par Lévy(2011), prévoyant les
successifs espaces Terre, Territoire, Marchandises, Savoir, et le provocateur questionnement
sur le sens de la vie présenté par Flanagan(2007). Une mention spéciale mérite le travail

fructueux de Bruner(2002), avec le recours a 'outil le plus fondamental pour la construction



symbiotique de significations et de valeurs: les récits. Particulierement dans le cas de
Flanagan, son incursion dans le domaine de I'Ethique est le principal critére qui a conduit la
recherche des implications nécessaires de ce qui a été discuté ici dans le domaine de
I’Education. En proposant les six dimensions qu’il considére invariant d’un Espace de
Significations pour le XXI® siécle (Art, Science, Technologie, Ethique, Politique et Spiritualité),
Flanagan fait place a la proposition finale du travail : entre les dimensions, nous voyons |'une
comme étant a la base des autres, du fait d’étre nécessaire a la construction d’une vie
vraiment significative : I‘Ethique. Il se fait donc essentiel de veiller & la possibilité
d’articulation de l'espace Terre avec |'espace du Savoir, celui étant I'espace de la
connaissance associé a l'idée de valeur. Ce n’est qu’une perspective éthique qui peut nous
faire articuler le primitif espace Terre, qui nous a accueilli comme des nomades, avec
I’espace qui résulte de la conscience et de la sagesse de savoir la planéte ou nous habitons

notre foyer commun.

Mots clés : Géométrie, Espace, Représentations, Connaissance, Valeurs, Ethique.
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INTRODUCAO

O desejo ndo existe se, previamente, néo existir a

coisa desejada, seja na realidade, seja pelo menos na
imaginagdo. Aquilo que néo existe ainda néo pode provocar o
desejo. Os nossos desejos sdo desencadeados pelo contato
com o que jd estd ai. Em contrapartida, a necessidade
auténtica existe sem que aquilo que poderia satisfazé-la tenha
que lhe preexistir, ao menos em imagina¢do. Necessita-se
precisamente daquilo que ndo se tem, do que falta, do que
ndo existe.

(Ortega Y Gasset, 1983)



18

Espaco é um termo com vdrias conotacdes. A primeira acepg¢do, considerada a
associacdo mais imediata, é a de espaco fisico — o local em que vivemos — , objeto de
estudo da Geometria, da Fisica e da Geografia Na escola bdsica, a Geometria trata das
formas, das medidas, das representacdes dos objetos, independentemente da matéria de
gue sao constituidos; na Fisica, os corpos sdo tratados integrando-se a forma e o conteldo
material; na Geografia, o interesse pelo espaco inclui a presenga do ser humano, com suas

multiplas relacdes de interdependéncia.

Em tempos mais recentes, tanto em razdao da onipresenga das tecnologias
informaticas, que transformaram significativamente a ideia de distancia, quanto em
decorréncia de um natural desenvolvimento das Ciéncias Humanas, a ideia de espago como
sistema de proximidades ganhou o estatuto de um conceito antropoldgico especialmente
relevante, trazendo para o centro das atengdes conceitos como os de ecologia cognitiva,
lugares e ndo-lugares, utopias, distopias, heterotopias, multilocalidades, como bem
esquadrinhou Silvano no expressivo mapeamento que realiza em Antropologia do Espago
(2010). De Durkheim a Foucault, passando por Lévi-Strauss, Simmel, Lefebvre e Augé, entre

outros.

No presente trabalho, as atencbes estardo voltadas mais especificamente para o
deslocamento gradativo do interesse na Geometria como lugar dos objetos e de suas
representacdes para o estudo das representacdbes como objetos, caminhando em seguida
para um cendrio mais amplo em que as representa¢des sao portadoras de significados, ou
seja, o foco serd o conhecimento em sentido amplo. De fato, cada vez mais, conhecer algo é
conhecer o seu significado e este se constrdi por meio de redes de relagbes que sugerem a
ideia cada vez mais disseminada de que espacos de representacao como a World Wide Web
(a rede www) constituem os novos mares a serem navegados e explorados, que novos

mundos surgirao de tais empreitadas.

A Geometria como ramo da Matematica serd o natural ponto de partida. Como se
sabe, o conhecimento geométrico foi o primeiro a ser sistematizado, em trabalho
monumental realizado por Euclides cerca de trés séculos antes de Cristo. Em Os Elementos,
toda a gama de conhecimentos geométricos praticos, conhecidos e desenvolvidos desde os

egipcios, foi organizada em um incipiente e promissor sistema formal, com a distin¢cdo entre
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nocdes primitivas e definicdes, entre postulados e teoremas, servindo de modelo para a
sistematizacdo do conhecimento em outras areas. Newton recorreu a tal forma para a
organizacdo do conhecimento fisico, e Spinoza também o fez na construcdo de sua Etica, que

batizou de Ethica More Geometrico Demonstrata.

Além de inspirar outras areas do conhecimento, a Geometria desenvolveu-se
internamente, generalizando a nog¢dao de proximidade e desaguando na Topologia,
tematizando a prdpria ideia de representacdo, o que deu origem a Geometria Projetiva. Mais
tarde, na segunda metade do século XIX, uma crise no significado de nog¢des primitivas,
como a de reta, conduziu a substituicdo de um dos postulados da formulacdo euclidiana.
Assim, surgiram as Geometrias Ndo Euclidianas, que aparentemente contrariavam a
concepcao imediata de espaco, abrindo novas possibilidades para a concepcdao do mundo.
Logo no inicio do século XX, tais geometrias — interpretadas pelos leigos como “estranhas” —
serviram de suporte para a Fisica Relativistica, apresentada nos trabalhos de Einstein. Mais
do que uma generalizacdo na nogao de distancia, agora é a sintonia fina, a imbrica¢do no par
espaco-tempo que ocupa o centro das atengles: ndo parecerd mais possivel, a partir dai,
pensar no espaco sem incluir a dimensdo tempo na caracterizacdo dos objetos desse espaco

e de suas relagdes.

Paralelamente a tais transformacgdes nas concepg¢des geométricas referentes ao
espaco fisico, houve também uma expansdo do significado da ideia de mapa como
representacdo desse espaco, € uma espécie de cartografia simbdlica passou a ter
importancia crescente na representacdo de fendbmenos em geral, muito além da
caracterizagdo dos mares, dos continentes e dos paises. E como se, suavemente, ocorresse
uma singular mudanca no foco das atengdes: das variadas formas de representagdo do
espaco (geométrico, fisico, geografico...) passou-se a explorar cada vez mais a construcdo de
multiplos espacos cujos objetos sdo representa¢des. Um paralelismo e uma integracao

simbidtica entre tais perspectivas ndo mais pararam de existir e de se desenvolver.

Uma exploracdo dessa vertente tedrica foi realizada em nossa dissertacdo de
mestrado (VIDIGAL, 2011), em que o desenvolvimento do pensamento geométrico foi
associado a formacdao moral da crianca, explorando-se os trabalhos de Van Hiele e de

Kohlberg.
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No caso de Van Hiele, foi visto que esse autor holandés, o qual defendeu sua tese em
meados do século XX, tinha como intencdo inicial entender a dificuldade que os estudantes
tinham ao aprender Geometria; mas foi muito além disso. Ao investigar quais seriam essas
dificuldades, encontrou que o pensar geométrico precisa ser desenvolvido e que tal
desenvolvimento ocorre em niveis. Um nivel mais aprimorado indica que o anterior foi
assimilado e ampliado, permitindo relagdes ndo possiveis nas etapas precedentes. A
evolucdo do pensar geométrico propicia o desenvolvimento da ldgica, elemento essencial

para o encadeamento de ideias e argumentos.

Van Hiele ndo se preocupou somente com a estrutura do pensamento geométrico,
mas também estabeleceu a¢bes educativas para fomentar esse desenvolvimento. Dentro
das intervencdes sugeridas pelo autor para que um aluno desenvolva o pensar geométrico,
pode-se destacar a explicitagdo do educando do conceito estudado, ou seja, a verbalizacao
de seu pensamento — e a importancia do papel do professor e da linguagem utilizada por

ele em sala de aula.

Em relacdo a dimensdo moral, o autor americano Lawrence Kohlberg (1984), em sua
teoria do desenvolvimento do juizo moral foi referéncia para muitos estudiosos na

contemporaneidade no campo da psicologia.

Para Kohlberg, assim como para Van Hiele, o desenvolvimento se da em niveis e sé se
chega a uma etapa a partir da ampliacdo da precedente. O interessante na perspectiva de
Kohlberg é que ele considera o desenvolvimento cognitivo ser condicdo necessaria — mas
nao suficiente — para o desenvolvimento moral. Outro ponto a ser considerado dessa teoria
é que no estagio inicial o sujeito considera certo (justo) o que é bom para ele, para
posteriormente perceber as relagdes contratuais, e somente em um estagio avangado

raciocinar por principios pensando na justica de forma universal.

Percebe-se em Kohlberg uma influéncia forte da ideia kantiana de que a verdade
conduz ao bem, pois o autor acredita que a discussdo de dilemas envolvendo valores morais
seja o principal motor de desenvolvimento do juizo, ou seja, colocar as pessoas para
debaterem situacGes controversas que envolvem valores morais as levard a um estdagio

superior apods algum tempo.
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Concordamos com Kohlberg quando diz que a reflexdo sobre fatos controversos
torna a pessoa mais consciente sobre as causas e as consequéncias que estao envolvidas em
determinada situacdo. Concordamos também com ele ao afirmar que uma situacdo de
debate mobiliza vdarias habilidades e amplia as perspectivas pessoais pela visualizacdo de
outras. Mas ndo defendemos que a argumentacdo promova o desenvolvimento
“naturalmente”, essa ideia assemelha-se mais a ideia kantiana, subjacente a alguns aspectos

da teoria de Kohlberg, de que o conhecimento da verdade leva naturalmente ao bem.

A associagao entre o desenvolvimento do pensamento geométrico e a construg¢ao do
conhecimento em sentido amplo sintoniza-se com trabalhos como os de Chang Tung-Sun
(1986), um filésofo chinés que considera que, em qualquer contexto, o conhecimento oscila
entre dois tipos de aproximacao da realidade: a perceptiva e a conceitual. Esses dois tipos de
conhecimento, no entanto, estdo permanentemente interligados, uma vez que o conceitual
possui elementos do conhecimento perceptivo assim como o perceptivo possui elementos

do conceitual.

Tung-Sun indicou ser preciso pensar na totalidade da construcdo do conhecimento;
em sintonia com tais preocupacdes, Machado (2000, p.52) reiterou tais ideias para o ensino
de Geometria, ressaltando que, “em qualquer situacdo, é fundamental a articulacdo entre as
atividades perceptivas e os momentos de elaboragdo conceitual, ou o estabelecimento de

relacGes mais consistentes entre o conhecimento empirico e sua sistematizacdo formal.”.

O autor destaca ainda que o estudo da Geometria ndo é destinado a especialistas e,
por isso, buscar uma formacdo mais ampla e mais acessivel. “No processo de construcdo do
conhecimento geométrico, em vez de uma polarizagdo empirico/formal, é fundamental a
caracterizagdo ndo apenas das duas faces, a percepgao e a conceituagdo, mas as quatro
faces fundamentais: a percepgdo, a construgdo, a representagdo e a concepgdo” (MACHADO,
2000, p.54). Para ele, a fecundidade da Geometria nasce exatamente da articulagao dessas
quatro faces que se alimentam mutuamente em interagdo continua, numa estrutura que

ndo pode ser subdividida sem que se destruam as suas propriedades fundamentais.

As consideracgdes anteriores situam-se especialmente préximas do deslocamento das
atencdes — ja referido anteriormente — das representa¢des do espaco, para o espaco das

representacdes. Em multiplos sentidos, o espaco de representacdes, especialmente
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importante nas ciéncias sociais, mantém relacdes analédgicas com o espaco geométrico. Para
enfatizar tal fato, Machado (2000, p.53) destaca o interesse geral pela Geometria, citando as
palavras de Wheeler: [...] melhor do que o estudo do espaco, a Geometria é a investiga¢Go
do “espago intelectual” ja que, embora comece com a visdo, ela caminha em dire¢Go ao

pensamento, vai do que pode ser percebido para o que pode ser concebido (p.32).

Com o desenvolvimento das tecnologias informaticas, e, particularmente a partir da
criacdo de redes como a www, a reflexdo sobre a construcdo do conhecimento ganhou
novos contornos e o espago rede passou a ocupar um lugar especialmente importante na
reflexdo epistemoldgica. Pierre Lévy apresenta alguns insights extremamente pertinentes,
ao anunciar, desde o final do século XX, alguns elementos para uma antropologia do espaco
cibernético. Para ele (Lévy,2001), a rede informacional redefiniu as ideias de inteligéncia, de
ambientes de cognicdo, da dualidade entre objetos e relagdes, e, sobretudo, da ideia de
proximidade, incluindo reflexdes sobre o espaco e o tempo que as redes anunciam. Segundo
ele, as novas tecnologias aproximaram pessoas que estdao fisicamente longe e romperam

algumas fronteiras que, no passado, seriam dificeis de serem transpostas.

Derivagdes interessantes, a partir das ideias de Lévy, podem ser associadas a noc¢do
de espaco nas ciéncias humanas. Em sintonia com Lévy, Silvano (2010, p. 68) registra
algumas das ideias de Edward Hall que tratam das distancias entre as pessoas. Defende que,
embora os homens possuam 0s mesmos mecanismos dos animais para organizar as
distancias dos relacionamentos interpessoais, a determinacdo das medidas dessas mesmas
distancias para cada contexto na vida dos homens é de origem cultural. O autor define
distancia intima, distancia pessoal, distancia social e distdncia publica, que sdo como

camadas que nos envolvem e nos protegem.

Lévy (2001), porém, ndo estd se referindo a este tipo de distancias, mas ao fato de
podermos ter qualquer desses relacionamentos com alguém independentemente de onde
esteja localizado fisicamente. Ele ressalta que essa rdpida e continua transformacdo que
estamos vivendo envolve todas as dimensdes da nossa vida. Por isso, diz que precisaremos
configurar também a nova forma de nos relacionarmos nesses espacos. Compreender o

espaco em que estamos vivendo e criar novas formas de nos relacionarmos sdao desafios
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para a sociedade atual. Por isso, para Lévy, estamos buscando construir algo que chamou de

espago do saber.

O espacgo do saber é uma forma de aprender e de compartilhar conhecimentos; ela
ainda precisa ser mais adequadamente apreendida, pois ndo se trata da mesma forma — a
anterior — com recursos novos, mas algo que se configurard de modo estruturalmente

distinto.

Embora essa ideia de estarmos vivenciando uma nova forma de espacgo tenha sido
uma promessa no final do século passado, Zuckerman® (2013) destaca o quanto as formas de
se relacionar hoje ainda reforgcam as ligagGes anteriores que temos, mais do que criar novos

elos mundiais.

Uma vez que essa transformacdo institui uma forma remodelada de gerar
conhecimento e ocorre aceleradamente, seria necessdrio que se criassem condicdes nas
instituicdes educativas para que os alunos desenvolvessem novas maneiras de aprender e de
se relacionar que sejam condizentes com a sociedade atual. Para isso, um dos pontos
necessarios é que a aprendizagem tenha significado para o aprendiz. O significado é algo a
ser partilhado entre as percepgdes pessoais e as dos outros; so assim haveria possibilidade
de as pessoas se relacionarem e chegarem a um fim comum. A construcdo do significado ndo
se baseia apenas nas experiéncias pessoais, mas também nas diversas dimensdes

encontradas na sociedade em que vivemos.

Construir significado é um ponto importante para a aprendizagem e para a vida. Uma
vida significativa € uma vida que valha a pena ser vivida, no sentido da felicidade que visa o
bem comum. Entretanto a forma de nos relacionarmos hoje com as pessoas, assim como a
de construirmos o conhecimento ndo sao mais as mesmas, especialmente por conta das
mudancas geradas pelas novas tecnologias. Qual seria entdo o caminho para a construcao do

significado?

Uma contribuicdo importante na caracterizacdo desses espacos de significacGes de

gue estamos tratando é a de Owen Flanagan, para quem todos os humanos “desejam

! Ethan Zuckerman é diretor do Centro de midia Civica do Massachusetts Institute of Technology (MIT).
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florescer, serem abencoados com felicidade, alcancar eudaimonia — ser ‘um espirito feliz’

(2007, p. 4)*".

O que contemplaria esse “espirito feliz” € uma resposta complexa e que nao pode ser
determinada por um modelo Unico. Entretanto, alguns de seus elementos podem ser
identificados e, entre eles, certamente estd a atribuicdo de significado, ou seja, a vida
precisa fazer sentido e esse sentido se relaciona com o fato de se atribuir significado ao

mundo.

Flanagan (2007), ao apresentar, em seu livro The really hard problem, a busca da
eudaimonia, reflete sobre o modo como se atribui significado a vida e aos eventos do mundo
no século XXI, defendendo que ha algumas dimensdes que constituem o que ele chamou de
set de Goodman® e também o nomeou como the Space of Meaning®®™” 25t ™" Sua aposta é
gue qualquer pessoa que viva hoje, e ndo esteja em estado de extrema pobreza, relacionar-
se-a de alguma forma com seis dimensdes da realidade que sdo fundamentais para a
constituicio do significado: a Arte, a Ciéncia, a Tecnologia, a Etica, a Politica e a

Espiritualidade.

Para Flanagan, todas essas dimensdes afetam a vida das pessoas, e a ponderagao
sobre a influéncia particular de cada uma delas é algo estritamente privado, pessoal. Ndao ha
hierarquia de importancia entre elas, e as experiéncias tanto pessoais quanto culturais irdo

explicitar o quanto umas ou outras permeiam a vida de uma pessoa.

Preocupar-nos com a forma com que o significado se constréi serd também
preocupar-nos com a forma de interligacdo entre essas dimensdes; em como seriam suas
relacGes de proximidade, e de que forma poderia ser caracterizada a sua topologia, pois
essas dimensdes sdo consideradas também como regides do espagco mais amplo, o espaco

das significacdes, ou Space of Meaning™" 215t century

2 .wish to flourish, to be blessed with happiness, to achieve eudaimonia — to be “a happy spirit.” (FLANAGAN,
2007, p. 1)
*> Henry Nelson Goodman (1906 —1998) foi um filésofo Americano conhecido por varios trabalhos,

entre eles, Ways of Worldmaking (Modos de fazer mundos) e Languages of Art.
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A relacdo entre a ideia de espaco, mais comumente entendido como espaco fisico,
com a ideia de significado, ou seja, um espaco de significacGes auxilia a percepgao dessas
distancias, transformacodes, proximidades, que sdo vividas hoje. Pensar sobre o processo de
compreensdo, de construcdo do conhecimento, de atribuicdo de sentido a vida, e refletir a
respeito de como a construcdo de significado é mediada pelo sentido, permitem entender as
relagdes constitutivas do conhecimento em termos pessoais. Como sabemos, o sentido do
gue percebemos é sempre pessoal; é aquilo que se sente. E a porta de entrada desse sentir
serd a percepcdo: tanto a percepgao sensorial, fragmentada pelos diversos érgaos fisicos,
guanto a percep¢ao mais ampla do objeto inteiro — como em uma Gestalt, em que o

sentimento inefavel ndo consegue se expressar em palavras.

Reiteramos que a hipdtese fundamental desta pesquisa é a de que existe um
paralelismo entre a representacdo do espaco geométrico e a do espaco de significacdes em
sentido amplo. O objetivo geral deste trabalho, portanto, é a busca de uma compreensao
mais ampla desse paralelismo — entre a representacdao do espaco geométrico e a do espaco

de significagdes — seguindo a trilha proposta por Flanagan, em The really hard problem.

Mesmo se tratando de uma pesquisa tedrica, nossa expectativa é possibilitar
mudancas de perspectivas nas concepg¢des que orientam as ac¢des na escola bdsica, ao
repensar alguns aspectos da evolucdo da Geometria e suas contribuicdes para a formacdo
do raciocinio abstrato e da formalizacdo do conhecimento, ndo se atendo apenas a

Geometria euclidiana do espaco fisico.

Uma consequéncia natural do tratamento das diversas dimensGes do espaco de
representa¢des nos dias atuais, na perspectiva de Flanagan, é o inevitdvel desaguar no
territério da Etica a que nossa reflexdo inevitavelmente conduz. Contrapondo-nos a
Flanagan, no entanto, defendemos que a FEtica teria uma posicdo diferenciada das
dimensdes explicitadas. Nao nos parece desejavel que qualquer uma das dimensdes das
significaces referidas — Arte, Ciéncia, Tecnologia, Politica e Espiritualidade — sejam guias de
atribuicao de significado, se ndo forem fundadas em principios éticos. Qual seria o beneficio
da descoberta de um grande avanco na Ciéncia, se, para ser eficaz, ferisse a integridade de

outras pessoas? Nos embates politicos, os fins justificam os meios?
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Apesar de a Etica estar no centro das atenc¢des na abordagem de Flanagan, exigindo
uma reflexdo de sentido mais diretamente filoséfico, nosso interesse maior situa-se no
terreno educacional em sentido mais especifico, que inclui, naturalmente, a formacdo mais
ampla de valores morais, mas que permanece mais diretamente ligado com o chao da sala

de aula.

Levando em conta esse aspecto, na constru¢ao de valores em criangas, o recurso da
narrativa é um recurso absolutamente fundamental. A construcdo do significado sempre se
da por meio de uma narrativa; por meio delas é que as pessoas constituem seu espectro de

valores caracteristicos.

Assim, neste estudo, inspirados no pensamento geométrico, buscamos compreender
como se da a construcdo da consciéncia pessoal no século XXI, apoiados nas inter-relagdes
entre os diversos espacos de significacdo. O grande desafio, como registra Flanagan em seu
livro inspirador, é coadunar o aumento da consciéncia pessoal e a permanéncia da crenga no
sentido do mundo, e na possibilidade de partilha de significados, resistindo firmemente a

impressao de que quanto mais consciéncia temos, menos sentido vemos no mundo.
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CAPITULO 1 - ESPACO GEOMETRICO

A nog¢do de que a verdade e a falsidade sGo auto-

evidentes, questoes de simples bom senso, ndo resiste ao
escrutinio. E, de fato, eu ndo acredito que nds temos sempre
que estabelecer a verdade de forma confidvel, de que
qualquer declara¢éo, muito menos qualquer conjunto de
afirmagdes, possa ser declarada como inevitavelmente,
verdadeiro para todos os tempos e em todas as circunstdncias.

(Howard Gardner, 2011)
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Para efeito deste trabalho para efeito deste trabalho, serdo ressaltados apenas
alguns aspectos da Geometria que auxiliardao na compreensao da busca de significado no
século XXI, isto é, em como a Geometria faz parte dessa complexidade de construcdo do

significado e em como ela pode contribuir para a compreensao deste tépico.

Ao longo deste capitulo, aborda-se tanto a Geometria quanto o seu ensino, ou seja,
serdo apontados alguns aspectos relevantes, inerentes a ela e também breves reflexdes de
autores que sugeriram propostas ou conceitos que poderiam ser incorporados na educacgao.
O objetivo é que se perceba o deslocamento gradativo das aten¢ées da Geometria como

lugar dos objetos e de suas representacdes para o estudo das representacdes como objetos.

Inicialmente serdo vistos alguns marcos histéricos de contribuicées da Geometria
cldssica que influenciaram o modo como ela é vista hoje. Um destaque um pouco maior serd
dado a sistematizacdo do conhecimento por Euclides e a concepgao de espago por meio de

sua associagao mais imediata: o espaco fisico.

Seguem, assim duas contribuicbes para o ensino da Geometria — o tetraedro
epistemoldgico de Machado e o modelo Van Hiele de ensino da Geometria. Neste ponto,
apresentaremos a importancia dessa disciplina no dmbito escolar e sua relevancia para a
formacao do individuo. Entende-se que compreender algum assunto vai além do seu campo
restrito e que a Geometria permeia muitos outros campos de estudo externos a
Matematica. Assume-se que a nocao de espaco — fisico ou metaférico — tem raizes nesta
Ciéncia e é igualmente estudada na Fisica e na Geografia, mas nao se restringe a elas. Nao
serdo feitas, no entanto, essas relacdes mais amplas; serdo destacadas apenas algumas
acdes que possam contribuir na escola basica, pelas quais o estudo da Geometria possa

auxiliar na construcdo do significado.

Ha varios autores que demonstram essa importancia da aprendizagem da Geometria
na escolarizagdo, como Miguel e Miorim (1986), que afirmam revelarem-se as nogoes
geométricas necessarias aos profissionais das diferentes areas de atividades humanas, ainda
gue a intensidade do quanto se precise dos conceitos geométricos seja diferenciada
dependendo da area de atuagdo. Assim, diversos profissionais utilizam tais conceitos em
graus e formas diferentes: o engenheiro civil, o operario da construcdo civil, o artista

plastico, o paisagista, o coredgrafo, a costureira, o piloto... e até mesmo o estudante, ao
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refletir como usa uma folha de papel no projeto que fard naquele dia. Os autores

mencionam ainda que isso posto
...poderiamos estar pensando que a apreensao racional das
relacdes espaciais também se daria espontaneamente no
individuo, em decorréncia de uma extensdo natural e
obrigatédria de estimulos ambientais aleatérios. Infelizmente,
isso ndo é verdade. Se por um lado é preciso varios anos para
que se possa construir o espaco perceptual, para cuja
construcdo a maturacao organica e psicolégica desempenha
papel fundamental, por outro, a construcdo do espaco
conceitual ou légico, que se dé paralela ou simultaneamente
ao perceptivo, é devida em grande parte a aprendizagem e
ao desenvolvimento, ndo sé das relagbes perceptivas, como

também e principalmente do raciocinio légico. (MIGUEL E
MIORIM, 1986, p. 67)

Por esse motivo, por essas nog¢des ndo serem natas nem se desenvolverem
naturalmente, ndo basta apenas pensar na sua importancia, ha que se preocupar em como o

seu aprendizado pode ser propiciado.

1.1 Uma pincelada na histéria da Geometria

Questoes sobre a origem da Matematica podem ser ouvidas com alguma frequéncia,
principalmente por alunos da escola basica. Nao s3ao apenas os alunos que discutem tal
guestdo. Cruz (2012) destaca que aqueles familiarizados com as questdes internas da
Matematica falam ser comum a discussao sobre a origem de seus objetos. Essas discussdes

guestionam se as verdades existentes sdo descobertas ou se sdo criacdes humanas.

A autora menciona que, além daqueles que defendem as verdades serem
descobertas ou serem criadas, ha ainda os que, como Devlin, situam “os padroes

matemadticos tanto na mente humana quanto na realidade fisica” (CRUZ, 2012, p.108).

Da mesma maneira, sdo comuns indagacdes sobre quem foram os primeiros
estudiosos e a qual época podemos atribuir o inicio da Matematica. Como aponta Eves
(2004), teriamos muitas respostas para a pergunta: onde comecou a Matemdtica? Todas elas

defensaveis.
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Ao se fazer um relato cronoldgico do desenvolvimento da Matematica, a
guestdo de por onde comegar se impde. Deve-se iniciar com as primeiras
deducgdes sistemdticas em Geometria, tradicionalmente creditadas a Tales
de Mileto, por volta de 600 a.C.? Ou se deve recuar mais no tempo e iniciar
com a obtencdo de certas férmulas de mensuracao feitas pelas civilizacoes
pré-helénicas da Mesopotamia e do Egito? Ou se deve recuar ainda mais no
tempo e iniciar com os primeiros esforcos tateantes feitos pelo homem pré-
histdrico visando a sistematizacdo das ideias de grandeza, forma e nimero?
Ou se pode dizer que a Matemadtica teve inicio em épocas pré-humanas
com a manifestagdo de senso numérico e reconhecimento de modelos,
embora muito limitadamente, por parte de alguns animais, passaros e
insetos? Ou mesmo antes disso, nas relagdes numéricas e espaciais das
plantas? Ou até antes, nas nebulosas espiraladas, nas trajetdrias de
planetas e cometas e na cristalizacdo de minerais em épocas pré-organicas?
Ou serd que a Matematica, como acreditava Platdo, sempre existiu, estando
meramente a aguardar sua descoberta? Cada uma dessas origens possiveis
comporta uma defesa. (EVES, 2004, p. 25)

O inicio da Geometria poderia corresponder a qualquer uma dessas sugestoes e,
independentemente de qual fosse escolhida, pode-se destacar a importancia de Tales de
Mileto, considerado um dos sete sdbios da Antiguidade e o pai da Geometria demonstrativa,
por volta de 600 a.C.. Mileto é um dos gedmetras conhecidos que merece destaque diante

da grandeza de contribuicdes que teve para desenvolvimento das ciéncias.

Muito antes do século VI a.C., porém, ja se usavam conhecimentos geométricos no
Egito e na Babil6nia para a medicdo de terras, construcbes arquitetonicas e calculos
astrondmicos envolvidos na fixacdo do calendario. Por outro lado, podemos destacar que “é
apenas na Grécia, por volta do século Ill a.C., com os trabalhos de Euclides, que a Geometria
logrou uma notavel sistematizacdo, tornando-se modelo de organizacdao do conhecimento

em quase todas as areas (MACHADO, 2000).

Nos séculos finais do segundo milénio a.C., tanto na Matemadtica como em outros
campos, o homem comecgou a questionar o porqué de questdes fundamentais. “Os
processos empiricos do Oriente antigo, suficientes o bastante para resolver questdes na
forma de como, ndo mais bastavam para as indaga¢des mais cientificas na forma de por qué
(EVES, 2004, p. 94)”. Algumas experiéncias com o método demonstrativo foram se
consubstanciando e a caracteristica dedutiva da Matematica passou ao primeiro plano. A

Matematica foi fortemente influenciada por essa atmosfera de racionalismo.
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Foi nesse panorama que Tales desenvolveu seu famoso teorema pelo qual calculava a
altura da piramide a partir de sua sombra, comparando-a com a sombra de algo que

estivesse na vertical, cujo tamanho fosse possivel de mensurar. (EVES, 2004)

O exemplo de Tales destaca uma condicdo importante da Geometria e, como aponta

Serres (2000, p. 159), demonstra que medir o inacessivel consiste em imita-lo no que nos é

acessivel. O autor destaca o quanto Tales usou uma forma indireta, o que é comum na
Matematica:

A Geometria é uma "astucia", d4 uma volta, pega uma rota indireta para

acessar o que vai além da pratica imediata. Aqui, a astucia é o modelo:

construir em redugdo, em um maédulo constante, um resumo, um esqueleto

de piramide. Na verdade, Tales ndo descobriu nada mais do que a

possibilidade de reducgdo, a ideia de mddulo, a no¢do de modelo. A

piramide é inacessivel, ele inventa a escala. (SERRES, 2000, p. 158, tradugao
nossa)*

Segundo Amoroso Costa (1971, p. 191) demonstrar uma proposicdo “é deduzi-la,
aplicando os principios da légica formal, de outras proposi¢des ja admitidas. A demonstracao
tem por fim estabelecer uma cadeia entre os postulados e os teoremas, mediante um

calculo do qual se exclui qualquer arbitrariedade”.

A demonstracdo em Geometria sempre esteve relacionada a validacdo das ideias
matemadticas. Segundo Loureiro e Bastos (2002), antigamente ela era vista como verdade

absoluta, mas nos dois Ultimos séculos ja assume perspectivas relativas.

Perspectivas relativas, como Loureiro e Bastos (2002) apontaram, ndo significam que
tudo vale, mas que, diante de determinado conjunto de proposicdes, a demonstracdo serd
uma, mas se as proposi¢des forem outras a demonstracao também se altera. Mas Amoroso
Costa (1971) explica que também os métodos variam. Ele afirma que, para o
guestionamento acerca do que é uma demonstracdo rigorosa, “cada geracdo de
matematicos tem respondido de modo diferente. O senso logico de hoje repele certos

métodos de prova, que pareciam perfeitamente persuasivos ha um século, e se rodeia de

*la geometria es una "astucia", hace un rodeo, toma una ruta indirecta para acceder a lo que sobrepasa la
practica inmediata. La astucia, aqui, es el modelo: construir en reduccién, a modulo constante, un resumen, un
esqueleto de pirdmide. En realidad, Tales no ha descubierto nada mas que la posibilidad de la reduccidn, la idea
de mddulo, la nocidn de modelo. La piramide es inaccesible, él inventa la escala . (SERRES, 2000, p. 158)
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um aparato de sutilezas, que Gauss ou Lagrange ndo suspeitaram (AMOROSO COSTA, 1971,
p. 184)".

Portanto, demonstrar é apresentar um argumento ou fato p como consequéncia de g
— se p, entdo g —, é nessa ideia de demonstracao que se enraiza na Geometria. Por meio
dela pode se chegar a formalizacdo ou a extrapolacdo. Portanto esse é um dos grandes
valores da demonstragdo: ajudar tanto na formalizagdo, que se iniciou na Geometria, quanto
na extrapolacdo; aprender a argumentar é aprender a légica, ou seja, aprender por meio da

Geometria para aplica-la a qualquer outro tema.

1.2 Algumas contribuig6es da Geometria Classica

A Geometria originou-se de problemas praticos, da necessidade de medir terras e
calcular dimensdes de materiais necessarios a construcdes. Figuras e conceitos geométricos,
como perpendicularismo, provém da experiéncia comum. Kline (1985) diz que a
verticalidade da parede de uma casa foi provavelmente inspirada na imagem da
verticalidade de uma darvore, baseando-se na ideia de que nessa posicdo ela se sustenta
firmemente. Mesmo que a ideia seja sujeita a criticas, ndo se pode negar que varios
elementos da natureza possuem significacdes geométricas que foram investigadas e
estudadas e, em decorréncia disso, eles podem ser generalizados chegando ao nivel do

conceito.

E sabido que um dos beneficios do uso da Geometria é criar condicdes de se
analisarem propriedades existentes em modelos (geométricos) que representam o mundo a
nossa volta, isto é, o mundo oferece inUmeros objetos que podem ser representados por

meio da Geometria.

A pratica da Geometria poderia ser associada as construgdes egipcias e babil6nicas
gue, segundo Kline (1985), tinham uma Geometria limitada. No periodo classico, os gregos
abandonaram o empirismo e fundaram a Ciéncia da Geometria que reconhece conceitos

abstratos — ponto, reta, triangulo, etc — que diferem dos objetos fisicos. Essa Ciéncia
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também adota postulados, que representam essas abstracdes, e permitem deduzir qualquer

outro fato a partir desses conceitos.

O autor defende ainda que entre as revolucdes mais transcendentes causadas pelas
novas ideias e pelos novos conceitos, as geometrias nao-euclidianas estdao entre as
transformacdes que mais alteraram o nosso desenvolvimento intelectual desde o século XIX.
Ele destaca que, apesar de terem sido influéncias fundamentais e de grande alcance, essa

influéncia ndo é admitida como sendo de maior magnitude.

A Geometria euclidiana é fundamentada em verdades que os gregos acreditavam
serem reconhecidas imediatamente pelas pessoas: verdades sobre propriedades
geométricas dos objetos fisicos e do espaco. Para Kline (1985) essa Geometria euclidiana
constituia uma cole¢cdo de verdades a respeito de objetos idealizados e fendmenos do

mundo fisico.

Diante de algumas duvidas a respeito da teoria euclidiana, alguns matematicos
fundaram outras geometrias, entre eles, Gauss (1777-1855), Nicolai Lobachevsky (1793-

1856), Janos Bolyai (1802-1860) e Riemann (1826-1866).

As consequéncias légicas dessas geometrias ndo euclidianas foram importantes por
caracterizarem um novo passo da Ciéncia: ampliou-se o conceito de espaco e abriu-se a
possibilidade de outras aplicagbes. Einstein, por exemplo, obteve melhores resultados na

teoria da relatividade com uma Geometria ndo euclidiana.

Kline (1985) ressalta que, em vista da incapacidade de se decidir a priori qual dos
varios postulados possiveis represente o espaco fisico, poderiamos atacar de outra maneira
o problema. Os teoremas de qualquer Geometria sao conclusdes légicas dos seus postulados

e ndo existe prova que favoreca uma Geometria em detrimento de outra.

Pascal (2004), no século XVII, destaca a importancia da Geometria, defendendo que,
no estudo da verdade, ha trés objetivos principais: “um, descobri-la quando a buscamos;
outro, demonstra-la quando a possuimos; o ultimo, discerni-la do falso quando a

examinamos” (PASCAL, 2004, P. 65). Para ele a Geometria excele nestes trés géneros —
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descobrir a verdade, demonstra-la e discerni-la do que é falso. Essa Ciéncia explica a arte de

descobrir as verdades desconhecidas. Tal arte Pascal chama de andlise.

Para Pascal (2004, P. 66), a Geometria tem o método de “demonstrar verdades ja
encontradas e esclarecé-las de tal modo que a prova seja invencivel”. Essa arte, segundo
Pascal (2004, P. 66), consiste tanto em provar cada proposicdo em particular quanto em
dispor de todas as proposicdes na melhor ordem; as duas vertentes encerram o que é

necessario a conducao do raciocinio para provar e discernir as verdades.

Pascal (2004, p. 67) afirma que é a Unica ciéncia que tanto se detém no verdadeiro
método de conduzir o raciocinio em todas as coisas como o fundamenta, portanto, a Unica
com as verdadeiras regras do raciocinio. O autor afirma também que entre duas pessoas
com “mentes iguais”, ndo sé leva vantagem aquela que “tem Geometria” como adquire um

vigor todo novo.

O autor defende ainda que haveria um método superior ao da Geometria, se fosse
possivel chegar a ele. O que esse método possuiria de completude seria o feito de ndo usar
nenhum termo cujo sentido ndo tivesse sido anteriormente explicado com clareza e nunca

adiantaria uma proposicdo que nao se demonstrasse por verdades ja conhecidas.

A Geometria, embora n3ao possa definir e provar tudo — pois ha sempre algo que
precede a explicagdo que estiver sendo dada —, sempre se serve de coisas claras e
constantes pela luz natural e por isso é perfeitamente verdadeira, sendo sustentada, na falta
do discurso, pela natureza. A defesa de Pascal de que essa ordem é a mais perfeita consiste
em afirmar que as coisas claras e entendidas por todos os homens ndo precisam ser
definidas e nem provocadas. Todas as outras que nao sdo tao evidentes por si mesmas

necessitam definicdo. (PASCAL, 2004, P. 72).

Pascal defende nao haver a necessidade de se ter um consenso de uma concepcao,
mas que a relacdo nome/objeto precisa ser partilhada, ou seja, a ideia pode ser divergente,
mas a identificacdo do que se esta falando necessita ser comum para ser considerada clara e

entendida por todos .
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Para se entender o que sdo essas verdades evidentes por si e as definicdes que sdo

construidas ou demonstradas, sdo retomados aqui os trabalhos de Euclides em 300 a.C.

Euclides, que viveu na Alexandria, Egito, por volta de 300 a.C, organizou os livro Os
Elementos, em treze volumes que podem ser considerados um compéndio Matemadtico do
conhecimento naquela época, tanto compilando o que ja se sabia quanto acrescentando as
descobertas daquela época. Alguns dizem que funcionava como a Enciclopédia Matematica

Grega da Era.

Nesse livro sdo encontradas regras que definem o modo de ver o mundo e quantifica-
lo. Isso se da pela identificacdo de padrdes geométricos e relagdes numéricas que sdo a base
para a maior parte do conhecimento matematico usado hoje em dia. Essas regras foram

desenvolvidas pelos gregos sob a influéncia dos babilonios e dos egipcios.

Esse era o método axiomatico, uma forma descrita por Aristoteles para a construcao
de uma teoria cientifica. Euclides adaptou esse método para a Matemadtica e organizou-o de
forma t3ao coerente e sistematica que ainda serve como um exemplo do fazer cientifico.
Cada ideia apresentada no livro de Euclides, ou sobre Geometria ou sobre aritmética, baseia-
se em um resultado simples que conduz a uma grande cadeia de argumentos extremamente
convincentes (TOMEI, 2006, p.13). Foi a primeira vez que o método axiomatico apareceu de

forma tao sistematica e abrangente, por meio dos trabalhos de Euclides.

Como foi dito anteriomente, muito antes do século VI a.C, no entanto, o
conhecimento geométrico ja era usado no Egito para medir terras, e na arquitetura, nas
construcdes e nos calculos matematicos que envolviam organizacao do calendario. Por outro
lado, "é apenas na Grécia, por volta do ano Ill a.C, com os trabalhos de Euclides, que a
Geometria logrou uma notavel sistematizacdo, tornando-se modelo de organizacdo do

conhecimento em qualquer area (MACHADO, 2001a, p. 137).”

As ideias de Pascal de que algumas coisas sdo por si s evidentes e que o método
geométrico é o “Unico verdadeiro” podem ser questionadas, porém nao se pode negar a
importancia fundamental dessa Ciéncia. Machado (2001b) reforca essa ideia de que o
trabalho de Euclides influenciou significativamente as empreitadas de sistematizacado

posteriores no que se refere a forma destaca Newton com a estruturacdo da mecanica, e
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Spinoza no terreno da Etica. Mesmo as geometrias ndo-euclidianas mantiveram intacta a
mesma estrutura basica dessa sistematiza¢do. Outras relagdes também sao decorrentes da
Geometria. Ao evidenciar uma aproximacdo entre questdes geométricas e questdes
linguisticas, Euclides antecipou algo que sé seriam devidamente examinadas séculos depois,
“no estudo das propriedades dos sistemas formais. A esse respeito, Thom (1971:698)
destaca que a Geometria euclidiana constitui o primeiro exemplo de transcricao de um
"

processo espacial bi ou tridimensional para a linguagem unidimensional escrita

(MACHADO, 2001a, p.139).

Evidéncias como essas justificam o quanto relacionar a Geometria com outras dreas
distintas é relevante ndo somente por seu método, mas também por suas formas de

representagao.

Assim, as coisas “claras e entendidas por todos os homens”, como apontou Pascal,
sdo aceitas no modelo de Euclides como nog¢des primitivas, pois elas podem ser intuidas de
maneira direta. A partir delas foram elaboradas as definicdes de todas as demais nogbes
geomeétricas, uma vez que ndo haveria duvidas quanto ao seu significado. Machado (2001a,
p. 138) explica também que neste modelo algumas poucas proposicdes foram admitidas —
os postulados (geométricos) — e, por meio da légica, “foram construidos argumentos para
justificar ou refutar todas as demais proposi¢cdes, que constituiam os teoremas”. Essas
proposicoes ndo sdo consideradas independentemente, mas encadeadas umas as outras por

elementos de natureza légica.

Esse conjunto de termos primitivos que descrevem os objetos basicos sobre o que
uma teoria versa sao submetidos a regras de formacdo de féormulas que organizam esses
objetos em um discurso. Da mesma forma, os postulados sdo submetidos a regras de
inferéncia que demarcam quais conclusdes sao legitimas no “ambito estreito da ldgica

forma”(MACHADO, 20013, p. 37).

5 .~ P .fs . . . ~
Uma proposicdo é uma frase que pode ser classificada de maneira univoca como verdadeira ou falsa, nao
podendo ser verdadeira e falsa.
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Machado (2001b) apresenta um diagrama, adaptado na figura 1, que representaria a

estruturacao do conhecimento geométrico, segundo Euclides: as no¢des decorrentes umas

das outras que estdo articuladas numa grande estrutura légica.

LINGUAGEM

ARGUMENTACAO

nogoes
primitivas

definicdes

postulados

teoremas

Figura 1 — Estruturagdo da Geometria operada por Euclides

Fonte: Adaptado de Machado, 2001b, p.30.

Machado (2001a) destaca, porém, que a pretensao inicial dos formalistas de reduzir a

Matematica a um grande sistema formal consistente e completo revelou-se nao ser possivel,

principalmente pelos trabalhos de Godel. O autor ressalta ainda o quanto a lingua Materna

assume “singular importancia na construcdo das demonstracdes, na medida em que elas sdo

avaliadas em func¢do da convicgdo que erigem da mente do receptor. (MACHADO, 2001a, p.

38)”
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No decorrer deste trabalho refletimos também sobre a nocdo de espaco partindo de

conceitos mais formais para situagées mais contextuais.

1.3 O conceito de espaco

Um dos tépicos pertinentes a Geometria é o conceito de espaco. Segundo Eves
(2004), o conceito de espago passou por mudangas significativas desde a Grécia antiga. "Para
os gregos havia apenas um espaco e uma sé Geometria; eram conceitos absolutos (p. 659)".
O espaco, para eles, seria "como um dominio ou lugar em que os objetos podiam se mover
de um lado para o outro livremente e ser comparados entre si (p. 659)”. Com essa

perspectiva, a Geometria tinha como ideias basicas a congruéncia e a superposicao.

No século XVII, foi criada a Geometria analitica e o espa¢o passou a ser considerado
como uma colecdo de pontos; no século XIX, com a criacdo das geometrias ndo-euclidianas
cldssicas, apesar de os matematicos passarem a aceitar a existéncia de mais de uma
Geometria, o espaco continuava a ser considerado um lugar onde as figuras podiam ser

comparadas entre si (EVES, 2004).

Felix Klein ampliou esse ponto de vista em 1872, definindo a Geometria como a
teoria dos invariantes de um grupo de transformagdes. Em 1906, Maurice Fréchet inaugurou
os estudos dos espagos abstratos, surgindo, assim, geometrias muito gerais que nado se
ajustavam necessariamente a Geometria kleiniana. O espaco se tornou um conjunto de
objetos, comumente chamado de pontos, juntamente com um conjunto de relagdes
envolvendo esses pontos, e se chamou de Geometria simplesmente a teoria desse espaco.
Portanto, por meio da teoria dos conjuntos, a Geometria recebeu generaliza¢gdes adicionais.
Embora os espacos abstratos ja tenham aparecido em ideias anteriores, eles foram

introduzidos formalmente em 1906 (EVES, 2004).

Porém, ndo existe apenas esse conceito de espaco. Law (2002, p. 92) defende a ideia
gue a constituicdo de um objeto tem implicacdes espaciais e elas ndo sdo autoevidentes e

nem singulares, mas que ha multiplas formas de espacialidade.

Ao contrapor a versao classica de actor-network theory (ANT) com uma ideia menos
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cldssica de como os objetos sdo constituidos, uma das compreensdes que se tornou possivel

é que as relagOes espaciais também se estabelecem simultaneamente.

A topologia é um dos ramos da Matemadtica que estuda as caracteristicas de um
objeto no espacgo associadas as relagdes de proximidade, de vizinhanga entre elementos; por
meio dela podem-se explorar propriedades e possibilidades de diferentes formas em
transformacgdes continuas e de diferentes espagos que expressem ou permitam tais

transformacoes.

Para que essa ideia fique mais clara, o autor exemplifica que topologicamente um
cubo e uma esfera sdao similares, ou seja, possuem uma relacdo de equivaléncia. Essa
equivaléncia ja ndo ocorre entre uma esfera e um donut® ou uma boia com a forma de um
pneu. No mesmo sentido podemos dizer que um circulo é equivalente a um quadrado, mas

nao o é a um arco aberto.

De acordo com a Geometria euclidiana hd uma Unica espacialidade possivel. A
topologia explora diferente espacos nos quais os objetos podem ser deformados sem serem
quebrados e/ou diferentes circunstancias em que isso pode ocorrer. Law (2002) apresenta
um exemplo para que seja possivel uma noc¢ao das relages possiveis na topologia. A figura a

seguir contribui para que fiqgue mais clara a ideia.

—>

Figura 2 — Transformagdo homeomorfica ou n3o-homeomérfica?’
Fonte: Law, 2002, p.94

6 ,
Donut é um doce em forma de rosca, com um buraco no centro.
7 . . .
Homeomorphic or Non-Homeomorphic Transformation?
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Os dois circulos ndo poderiam ser transformados em um espaco plano —
bidimensional — sem que o circulo maior se rompesse, portanto ndao seriam relagées de
equivaléncia de acordo com a topologia. J4 em um espaco tridimensional, bastaria um giro
para que a primeira figura se transformasse na segunda, o que acarretaria uma

transformacdo homeomorfica, isto é, de equivaléncia.

Espacos euclidianos e espacgos topoldgicos sao formas de ver o espago, mas ha outras
conceituacoes de espaco que também interessam a este trabalho, principalmente o espaco
de representacdo e o espago antropoldgico. O primeiro estda mais relacionado com a
capacidade de abstracdo e o segundo com a as praticas sociais. Embora ambos sejam
abordados em capitulos posteriores, também se relacionam com a Geometria e constituem
outras formas de se pensar o espago, como podemos ver nas ideias de alguns sociélogos ou
antropélogos. Silvano (2010, p. 13) relata, referindo-se as ideias de Durkheim, que
representar o espaco é produzir, espacialmente falando, sentido. Augé (2012) diz que o lugar
antropolégico é antes de mais nada geométrico. Lévi-Strauss trabalhou o espaco em sua

dupla realidade: o intelectual e o de representacao.

1.4 Van Hiele e o ensino de Geometria

Até o momento o foco foi a Ciéncia Geometria, agora sera em outro aspecto a ser

considerado neste trabalho que é o ensino de Geometria, especificamente na escola basica.

Apesar de Pascal destacar “consensos” e “evidéncias” de forma que tais conteldos
seriam de conhecimento de todos, E sabido que os conceitos geométricos — ideias, nomes e

propriedades — ndo sdo natos e precisam ser aprendidos.

Uma das preocupacdes atuais das instituicdes escolares deveria ser buscar a melhor
forma de ensinar a fim de que se contemplasse a maior parte dos alunos. Dizemos atuais
porque a escola hoje tem como objetivo — ou deveria ter — a educacdo para todos e ndo
simplesmente para uma elite intelectual que tem melhores condi¢cdes para aprender; outro

motivo se refere ao fato de que no ultimo século muito se pesquisou sobre quais formas
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propiciam melhores aprendizagens. Esses estudos sé tém relevancia se forem revertidos

para a sala de aula.

Pierre Van Hiele (1990), em parceria com sua esposa, Dina Hiele-Geldof® (1984),
analisou em sua tese de doutorado — defendida em 1957 na Universidade de Utrecht,
Holanda — como os alunos aprendiam Geometria e prop6s a Teoria de Van Hiele para o
desenvolvimento do raciocinio da Geometria. Essa teoria formulava a estrutura e os
principios psicolégicos de como os conceitos geométricos sao formados. Seu objetivo

principal era melhorar o ensino dessa disciplina.

Em seu modelo’ do pensar geométrico, Van Hiele (1984) apontou que esse
desenvolvimento é linear, sequencial e possui cinco fases. No entanto, o autor constatou
que poucas pessoas se desenvolvem até a quinta fase. A escolha do método é de extrema
importancia, pois ele pode promover ou nao o desenvolvimento que nao acontece de forma
espontanea. Van Hiele (1984) defende que, apesar de todas as pessoas desenvolverem o seu
pensamento na mesma ordem, a forma de ensinar a Geometria pode acentuar ou retardar o

progresso do aluno, chegando a impedir a passagem de um nivel a outro.

O autor destaca a importancia do ensino, da escolha dos conteudos, das atividades e
da metodologia, para que a intervengdo pedagdgica seja no nivel do aluno, possibilitando a
sua compreensdo. Para ele, tentar ensinar habilidades de um nivel superior ndo contribui
para a aprendizagem: tem-se como resultado apenas um treinamento da execucdo da

tarefa.

Van Hiele (1990) considera que cada nivel tenha a sua prépria linguistica: seus
préprios simbolos e um sistema de relagdes ligando esses simbolos. Uma relacao qualquer,
préopria de um nivel estabelecido, pode ser modificada no nivel seguinte, sendo necessaria
para que se possa estabelecer relagdes neste novo nivel. Por isso, afirma-se que haja

significados provisérios sendo reestruturados de acordo com o desenvolvimento da

. Em funcdo do falecimento de Dina, um ano apds o seu doutoramento, Pierre foi o responsavel pelo
aperfeicoamento da teoria. Por ter sido Pierre aquele que aprofundou e divulgou a teoria, neste trabalho
adotar-se-a apenas “Van Hiele” ao referir-se a esse modelo.

° 0 modelo Van Hiele do pensar geométrico foi apresentado mais aprofundadamente na dissertacdo de
mestrado “Formacdo da personalidade ética: as contribuicdes de Kohlberg e Van Hiele”. Para mais informagdes
ver Vidigal (2011).
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compreensao de determinado tdpico.

Os niveis do pensamento geométrico do modelo Van Hiele sofreram mudangas de
nome e quantidade (podemos encontrar textos que apontam serem quatro, agrupando os
dois ultimos niveis) durante o desenvolvimento de sua teoria (por isso ha divergéncia de
acordo com as fontes consultadas). Com base em Crowley (1994) e em alguns textos do
proprio Van Hiele (1984), os niveis, na ordem do desenvolvimento, sdo: visualizagao, analise,

dedugdo informal, dedugao, rigor.

A evolugdo do pensamento geométrico ocorre por no inicio o sujeito conceber os
conceitos da Geometria como entidades totais; aos poucos, passar a perceber componentes
e atributos; em seguida, faz rela¢des entre as propriedades e percebe a inclusdo de classes;
somente depois as propriedades de uma figura sdo deduzidas e se reconhece classes de
figuras. A compreensdao de axiomas, postulados, definicdes, teoremas e demonstracdes ja
exige um grau de desenvolvimento bastante elevado. Somente no ultimo nivel, o sujeito é
capaz de trabalhar em varios sistemas axiomaticos, por exemplo, estudar geometrias nao

euclidianas.

O objeto de pensamento é outra caracteristica que muda de um nivel para o outro. O
gue é uma relagdao em determinado nivel passa a ser mais consciente para o sujeito e torna-

se um objeto necessario para as relagdes posteriores.

Por acreditar na importancia do ensino para esse desenvolvimento, como comentam
Nasser e Tinoco (2003), Van Hiele aponta que o progresso entre os niveis ocorre por meio de
experiéncias especificamente planejadas, nas quais o papel do professor é essencial. Por
. . . ~ 10 :
isso, o modelo Van Hiele apresenta formas de intervencao™ que precisam ser trabalhadas
com os alunos para que eles avancem de um nivel para o outro. As formas de intervengao
envolvem didlogo, observagdo, cuidado com o vocabulario, sequéncias didaticas, expressao
da propria opinido, discussdes em classe, descobertas pessoais, pesquisas e sintese do que

foi visto.

Para Van Hiele, apds passar por essas intervengdes, o aluno tera alcancado um novo

1% para mais referéncias sobre aplicacdo do modelo Van Hiele em sala de aula ver Candido & Fernandez (2009);
KALEFF, MONTEIRO, GARCIA e SANTOS (2005).
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nivel e terd a sua disposicdo um sistema de relacdes baseado no conjunto do dominio

explorado.

Ndo estd em pauta aqui se sdo quatro ou cinco niveis de desenvolvimento do
pensamento geométrico, nem em que fase um aluno percebe a inclusdo de classes e nem
ainda quando a Geometria ndo-euclidiana poderia ser apresentada aos alunos. O que essa
teoria traz de beneficios para este estudo é a compreensdo de que o papel do professor
importa na medida em que suas escolhas farao diferenca; importa também saber que o que
é complexo e em um nivel serd instrumento de estudo no nivel seguinte para a construcao
de novas relagdes. E, ainda, o destaque da percep¢do de que nem sempre é possivel a

pessoa se desenvolver se as condi¢cdes ndo forem favoraveis para essa aprendizagem.

Outro dado que merece destaque a respeito dos estudos de Van Hiele é que as
relacdes entre propriedades sdo sempre passiveis de serem analisadas, isto é, servem de
base para novas relagdes. Por isso, cabe ressaltar o que mais interessa a este estudo: é por

meio da reflexdo e de condicGes especificas que ha possibilidade de desenvolvimento.

Os estudos de Van Hiele sdo bastante atuais e indicados em documentos e propostas
pedagégicas como, por exemplo, diretrizes do National Council of Teachers of Mathematics

(NCTM)™ e em publicacdes como de Van de Walle (2009).

1.5 Tetraedro epistemoldgico

Machado, outro autor preocupado com o ensino da Geometria, apresenta aspectos
relevantes a serem considerados neste ensino. O autor aponta que “quando se considera o
ensino da Geometria, o grande prestigio da sistematizacdo euclidiana tem-se prestado muito
mais a desvios ou a incompreensdes do que a uma explora¢do consequente (2000, p. 50)”.
Ele ressalta que apesar de Euclides ndo ter pretensdes pedagdgicas, € comum professores e
estudiosos considerarem o seu trabalho como ponto de partida, mesmo sabendo da

existéncia de conhecimentos geométricos anteriores a sua época.

11 . e . .
Conselho nacional de professores de Matematica norte-americanos que se dedica, desde 1920, a melhorar o
nivel de ensino de Matematica das escolas.
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No ensino, Machado considera que haja uma polarizacdo entre as atividades
consideradas preparatdrias e a sistematizacgdo do conhecimento geométrico. A primeira
“etapa”, como é considerada por muitos professores, costuma ser marcada por atividades
de manipulacdo de objetos materiais e atividades empiricas, enquanto na segunda
predominam as definicdes precisas, o enunciado cuidadoso das propriedades e as
demonstragdes formais. O autor ressalta que é como se “o estagio perceptivo inicial
estivesse destinado exclusivamente a atividades infantis, conduzindo depois a uma ruptura
tal que possibilitaria a elaboragdo do conhecimento geométrico apenas no ambito do

pensamento légico, no nivel das concepgdes” (MACHADO, 2000, P. 52).

Como vimos no estudo de Van Hiele (1986; 1990), para o desenvolvimento do pensar
geomeétrico, seria necessdria uma série de intervencdes pedagodgicas e, como destaca
Machado (2000, p. 52), “para a compreensao da dindmica do processo de construcdo do
conhecimento geométrico, a polarizagdo entre as atividades perceptivas e a sistematizacao

conceitual parece claramente insatisfatoria”.

Sendo assim, a origem nas atividades perceptivas com o destino na sistematiza¢ao
formal, ou seja, deter-se na percepcdo no inicio da escolarizacdo e restringir-se a
formalizagdo nos anos mais avangados comprometem a constru¢cdao do conhecimento
geométrico uma vez que as relagdes se constroem no ato de ir e vir, isto é, na interacdo
entre percepcdo e concep¢do. Porém, continua Machado (2000), junto as atividades de
perceber e conceber hd outras duas que ocupam lugar de igual importancia: construir e

representar.

Esses quatro aspectos — percepgdo, concepg¢do, construgdo e representagdo —
compdem a aprendizagem de uma Geometria que se torna acessivel aos alunos. Machado
(2000) salienta que a Geometria ndo é somente o estudo do espaco, mas principalmente a

IH

investigacao de um “espaco intelectua

Seguindo essa ideia, o autor apresenta-nos a imagem de um tetraedro que teria no
lugar de cada uma de suas faces uma dessas caracteristicas:
No processo de construgdo do conhecimento geométrico, em vez de uma

polarizacdo empirico/formal, é fundamental a caracterizagcdo de suas quatro faces:
a percepcgdo, a construgdo, a representacdo, a concep¢do. Ndo sdo fases, como as
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da Lua, que se sucedem linear e periodicamente, mas faces como as de um
tetraedro, com elementos comuns e multiplamente articuladas, configurando uma
estrutura a partir da qual, de modo metafdrico, podem-se aprender ndo apenas o
significado e as fungdes do ensino de Geometria, como também alguns elementos
basicos na dindmica dos processos cognitivos de uma maneira geral. (MACHADO,
2000, P. 54)

Uma das formas pela qual Machado (2001a) apresenta essa articulagao é o diagrama
exposto na figura 3, seriam as Faces do conhecimento geométrico, com as setas ressaltando
que todos os elementos se articulam com cada um dos outros em uma via de duas maos.

Ndo é uma liga¢do de causa e efeito, mas sim uma relagdao mutua.

Concepgéo

|

Perpep¢do

Representagdo

Construgdo

Oy

Figura 3 — Faces do conhecimento geométrico
Fonte: Machado, 20013, p.143.

Assim, a imagem do tetraedro regular, conforme o modelo na figura 4, deu o nome a
esse conjunto de caracteristicas, pois cada uma de suas faces se encontra com todas as
outras e, ao mesmo tempo, todas tém o mesmo tamanho e forma, indicando que nao ha
uma mais importante que a outra, mas caracteristicas que deveriam se integrar no ensino de

Geometria na forma de um conjunto, de um todo.
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Representagio

Percepgdo

Figura 4 — Tetraedro epistemoldgico
Fonte: Machado, 2001a, p.143.

O autor enfatiza ainda que essas faces alimentam-se mutuamente em interac¢ao
continua, tendo cada uma delas isoladamente uma importancia muito restrita. Por esse
motivo, caberia a escola, como propde Van Hiele (1986; 1990), trabalhar atividades que
contribuissem para o desenvolvimento do pensamento geométrico. Van Hiele esclarece que
esse tipo de atividade pedagdgica ndo costuma ser desenvolvida em outros ambitos e, por
isso, o papel do professor na escolha das atividades e das intervencdes a serem aplicadas é

essencial.

Outro ponto que complementa essa perspectiva é o quanto a escola espera uma
Geometria formalizada. Euclides sistematizou uma Ciéncia; na escola, porém, o foco é a
construcdo do conhecimento por um aluno em desenvolvimento. Cabe, portanto a ideia de

Abraham Moles a respeito do nivel de discurso a ser usado.

Moles (1998) ressalta a importancia de se diferenciar a Ciéncia formalizada, daquela
em vias de se fazer, os processos heuristicos do raciocinio e da criacdo intelectual. Nessa
perspectiva, um dos procedimentos da Ciéncia — o mais aparente, segundo o autor — é o
da demonstracdo. Independentemente do assunto estudado, a demonstracdo apresenta um
aspecto psicoldgico a ser considerado. O autor explicita que “demonstrar um fato é construir

um sentimento de evidéncia deste em um individuo receptor, comunicando-lhe uma
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mensagem cujos elementos formam uma série de evidéncias elementares” (MOLES, 1998,

p.37).

Como o autor explica, uma demonstracao tem valor a partir da convic¢ao instaurada
no receptor e, para isso, tanto a qualidade dos elementos empregados quanto a solidez da
construcdo feita estdo implicados no processo. Porém, qualidade ndo significa rigidez do

processo, e sim a apresentacao de evidéncias com clareza e ldgica.

Outro cuidado a ser tomado é em relacdo ao repertério dos participantes, no caso, os
alunos. Isso significa que para que possam construir novos conhecimentos, fazer novas
relagbes e argumentar sobre as suas escolhas, seria preciso que o conjunto daqueles
elementos ou relagdes nos quais esses novos conhecimentos se baseiam fossem adequados
ao grupo de alunos e acessiveis a eles. Isto é, a matriz do conhecimento do grupo deve ser
levada em conta; o didlogo e as demonstracGes obviamente precisam ser de qualidade, mas

sem o rigor de uma Ciéncia pronta.

Machado (2001a) ressalta a necessidade de ndo se pensar em apenas uma das
formas de trabalho: sé conceituagcdo ou sé constru¢do, mas a abordagem dos quatro
aspectos que compdem a aprendizagem em Geometria, como visto: percep¢ao, concepc¢ao,

construgdo e representacgao.

Assim, as evidéncias elementares, a logica e o conceito de construgdo levam a
evidéncia final de uma demonstracdo, ainda que essa demonstracdo nao seja a formal, a

mesma que seria encontrada em uma Ciéncia ja construida.

Outras autoras que enfatizam que o aluno da escola basica ndo precisa dominar a
prova formal — aquele que parte das hipdteses e, por meio do encadeamento de raciocinio
e resultados conhecidos ou teoremas, atinja o resultado verdadeiro, a tese — sdo Nasser e
Tinoco (2003). Embora, alguns pesquisadores enfatizem a funcdo da prova como preparacao
para o dominio do processo dedutivo, outros'? defendem a prova ingénua, ou seja, uma

argumentacao aceitavel no nivel de rigor de acordo com o desenvolvimento do aluno.

A ideia principal que retiramos do estudo do tetraedro epistemoldgico é que a

12 As autoras citam os trabalhos de Gila Hanna (1990), Canada e Nicholas Balacheff (1988), Franga.
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representacdo, relacionada ao espaco de representacdes, € necessdria e essencial a
compreensao da Geometria, contudo ela sozinha ndao é suficiente, precisando da

completude dos outros aspectos que embasam a aprendizagem.

Da mesma forma, o espago de representagdes ndo é um espago mais importante ou
melhor do que o espaco fisico. Ele é outra maneira de se pensar o espaco que se relaciona
com as outras ideias de espago e as complementa. Ambas formas de conceituarmos os
espacos necessitam uma da outra para firmarem suas diferengas e associarem suas

similaridades.

Trabalhar com apenas um aspecto do ensino seria tao inconsistente quanto trabalhar
com apenas um tipo de espaco: estariamos focando apenas uma parte do conceito e

prejudicando a construgao do significado possivel para aquele tema.

A partir do que vimos a respeito da Geometria e de suas contribuices para o ensino,
pensaremos a seguir algumas questdes sobre a constru¢ao do conhecimento para voltarmos

a ideia de espaco, desta vez um espaco antropoldgico do conhecimento.



49

CAPITULO Il - ESPACOS DE SIGNIFICACAO

Durante as eras mecdnicas, nds estendemos nossos

corpos no espacgo. Hoje, depois de mais de um século de
tecnologia elétrica, nds estendemos nosso prdprio sistema
nervoso central a uma abrangéncia global, abolindo ambos —
espago e tempo — por todo nosso planeta.

(McLuhan, 1964)
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Até esta parte do texto, vimos alguns aspectos da Geometria, destacando que ela foi
a primeira formalizagdo realizada sistematicamente e que esse modo de sistematizacdo foi

seguido por vdrias outras areas do conhecimento.

Neste capitulo iniciamos a transicdo da discussdo a respeito do espaco fisico para a
gue vai abordar o espaco das representacdes. Veremos inicialmente o autor chinés, Tung-
Sun, que apresenta sua filosofia acerca da constru¢dao do conhecimento, destacando porque
ele julga ser a forma de pensar do Oriente ser diferente da forma do pensamento ocidental.
O destaque em sua teoria é ele ressaltar que o pensamento por relagdes é uma forma
bastante diferente da ideia de identidade™ ou de causa e efeito. Para Tung-Sun, as formas

de pensar sdo extremamente influenciadas pela lingua de determinada cultura.

Em seguida, apresentamos Kohlberg, autor que fala sobre o desenvolvimento do
juizo moral. A relevancia de apresentd-lo decorre do fato de que em pesquisa anterior, foi
feita uma comparacdo entre a sua teoria e a teoria Van Hiele de ensino da Geometria. Foram
encontradas similaridades tanto na forma de pensar o desenvolvimento quanto em tipos de
intervengdes pedagdgicas que propiciassem esse desenvolvimento: da Geometria e do juizo
moral. Essa pesquisa de mestrado foi o primeiro passo para a pesquisa atual. Embora os
autores tenham ideias gerais importantes — devemos sempre partir em busca de
aprimoramento e construgdo linear do conhecimento, em que uma etapa tornam-se
recursos para a proxima —, hda outros aspectos que vemos como deterministas: pensarem
haver um Unico caminho para a constru¢cdao do conhecimento e considerarem que a
amplitude das intervencdes se pautam em uma Unica trajetdéria, ndo considerando

possibilidades diversas.

A partir da reflexdo a respeito de uma forma de pensar o conhecimento diferente da
nossa (no caso, a ocidental), por ser uma visdo oriental, e da visdo de uma relacdo possivel
entre a Geometria e outra area de conhecimento (no caso a Etica), pensaremos na evolucdo
da ideia de espaco antes visto como um conceito mais restrito a Geometria, a Geografia e a
Fisica e, mais recentemente — no ultimo século —, sendo estudado pelas Ciéncias Humanas,

desenvolvendo-se como conceito antropoldgico.

3 0 autor est4 se referindo diretamente ao verbo ser e ao seu significado de existéncia na ldgica Ocidental. Na
mesma perspectiva, Hayakawa (1986, p. 269) explica que “a estrutura tradicional da linguagem, envolvendo o
assim chamado ‘é de identidade’, tende a obscurecer a diferenga entre as palavras e as coisas”.
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Explanaremos a seguir sobre os espacos antropoldgicos de Lévy: terra, territério,
mercadorias e saber. O espag¢o do saber é o que mais nos interessa nesta pesquisa e o que
surgiu mais recentemente. Lévy foca seus estudos em como os espacos foram
transformados nas ultimas décadas e na influéncia das novas tecnologias nessa
transformacdo. E um autor que marca bem o ponto que queremos destacar: o espaco do
saber que é o espago do conhecimento. Nés diriamos que é também o espaco das

representacdes e o espaco das significacdes.

Apds chegarmos aos espacgos das representagdes, abrimos parénteses para falar do
significado do significado e em como os conceitos sentido e significado relacionam-se.
Usamos esses conceitos de acordo com os estudos de Vygotsky que, da mesma forma que
Tung-Sun, exalta o papel da linguagem na construcdo do conhecimento e na formacdo de

conceitos.

Terminamos o capitulo com as ideias de Flanagan, fildsofo americano, que apresenta
como ele vé o espaco de significado atualmente, destacando seis dimensdes da construcao
do significado no século XXI. O autor, convalida as ideias do fildsofo Nelson Goodman, e
assume também que ha varias formas de olhar a realidade, mas defende que qualquer
pessoa que viva neste século de algum jeito se relacionard com as seis dimensdes que

formam o, intitulado por ele, Space of Meaning®™ 22st century.

Este caminho apresenta o espago das representagdes que ao nosso ver é
indissociavel do espaco de significacdes. Fazem parte desse processo a generalizacao e a
abstracdo que sdao muito evidentes na Geometria, mas sdo formas de se construir

conhecimento em qualquer campo de estudo.

2.1 Tung-Sun e a constru¢ao do conhecimento

A construcdo do conhecimento exige abstracdes diretamente ligadas a rede de
significacdes na qual a pessoa esta inserida. A forma de ver ou perceber algo ndo é apenas

decorrente de um objeto ser evidente. Mesmo no espaco fisico, a percepg¢ao gera uma
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representacdo. Como aponta Marina (1995), as pessoas completam o que veem com o que
sabem para dar estabilidade aquilo que ndo tém e interpretar os dados atribuindo-lhes
significado. Por isso, um mesmo objeto gera percepc¢oes diferentes a seu respeito. O espacgo
de significagdes, em que a construgao do conhecimento se baseia, € um espaco ainda mais
subjetivo. O espaco fisico apresenta referenciais visiveis para guiar os percursos, o que da a
sensacdo de que eles sdo mais evidentes; no espago de conhecimento, seria necessario,

também, construirem-se balizas para as diversas trajetorias.

Para o filésofo chinés Chang Tung-Sun (1986), ha dois tipos de conhecimento: o
perceptivo e o conceitual. Um mesmo objeto propicia os dois conhecimentos. Ao olha-lo,
tocd-lo, manusea-lo, obtém-se uma percepcdo direta, o que gera um conhecimento
perceptivo; por outro lado, a percepcao da uniformidade da natureza desse objeto, a nocao
envolvida, e a causalidade decorrente dele ou de suas relagdes pertencem ao conhecimento

conceitual.

Esses dois conhecimentos estdo, no entanto, interligados. Para o autor, "o
conhecimento perceptivo ndo pode estar fora do conceitual, nem se pode separar o
conceitual do perceptivo. Na realidade, todo conhecimento conceitual possui elementos

perceptivos e vice-versa” (TUNG-SUN, 1986, p . 193).

O conhecimento conceitual é de natureza interpretativa, que significa a manipulagao
de conceitos e o emprego de categorias. O conhecimento interpretativo é conceitual porque
tanto contém conceitos quanto resulta em conceitos, e o conhecimento conceitual é
interpretativo porque a manipulacdo de conceitos destina-se a interpretar fatos percebidos.
Ou seja, para se interpretar algo, alguns conceitos sdao ativados e outros decorrem do
proprio processo de interpretacdo. Por outro lado, é da interpretacdo de fatos que a

conceituacao se torna possivel. Portanto, ambos conhecimentos sao indissociaveis.

Tung-Sun (1986, p. 194) afirma que “deste modo, torna-se evidente que o
conhecimento conceitual é conhecimento interpretativo, e que o conhecimento

interpretativo é conhecimento tedrico".
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O autor destaca ser facil verificar que o conhecimento perceptivo™ pode modificar o
conceitual, mas, para muita gente, ndo é igualmente dbvio que o conhecimento conceitual

possa servir de base ao conhecimento perceptivo ou norted-lo.

Um aspecto interessante é analisar a questdo da interpretacdo para esse autor, pois
ele indica que a visdo do que seja a légica no Ocidente difere do que o seja no Oriente. Ele
explica que a légica ocidental é a légica aristotélica que, por sua vez, tem a estrutura da
gramatica das linguas indo-europeias, uma estrutura muito diferente da estrutura da lingua

chinesa.

Tung-Sun (1986) afirma que a estrutura da linguagem afeta diretamente a estrutura

do pensamento, uma vez que linguagem e pensamento s3o inseparaveis.
Linguagem e pensamento sdao fundamentalmente inseparaveis. Todo pensamento,
para articular-se, s6 podera fazer através da linguagem ou do simbolo. O que ndo
puder ser assim articulado dificilmente sera considerado pensamento. Embora nao
possam identificar-se de maneira absoluta, a linguagem e o pensamento ndo
podem ser separados. Ndo que a linguagem limite ou oculte o pensamento: ela
antes o cria e desenvolve. Se considerdssemos esses dois pontos ao mesmo tempo,
isto é, que o pensamento se desenvolve com a linguagem e que a linguagem é uma

forma de comportamento social, ficaria claro que, com exce¢do dos elementos
experimentais, todo conhecimento é social (TUNG-SUN, 1986, P. 198).

Dessa forma, tanto a linguagem quanto o pensamento sdo afetados pelo ambiente
social imediato e, ao mesmo tempo, por nossa herancga cultural remota. “As forgas imediatas
determinam a tendéncia de nosso pensamento, enquanto a heranca cultural remota

determina as formas nas quais se torna possivel tal pensamento” (TUNG-SUN, 1986, P. 198).

Como dissemos, Tung-Sun (1986) defende que a ldgica aristotélica baseia-se na
gramatica grega e que as linguas como o latim, o francés, o inglés e o alemao pertencem a
mesma familia linguistica indoeuropeia e, por isso, seguem a mesma légica. A gramética
dessas linguas tem como estrutura a relagdo sujeito-predicado, o que ja ndo ocorre com a

lingua chinesa.

14 N . . . ~

Tung-Sun analisa em seu texto teorias que abordam, entre outros, o conhecimento experimental. Ndo nos
interessa neste trabalho destacar semelhangas e diferengas deste conhecimento com o perceptivo e nem as
concordancias ou discordancias que o autor tem a respeito delas.
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A relacdo direta entre as linguas e a filosofia também é feita por outros autores,
como Flusser (2007, p. 105) que defende que “uma analise, mesmo superficial, dos
pensamentos dos diversos fildsofos revela, entretanto, que estes pensamentos sdo
resultados da lingua na qual estdo sendo formulados”. Para ele, aquilo que chamamos de
filosofia ocidental é uma “conversacao entre diversas filosofias, conversacao essa baseada
em tradug¢des mais ou menos falhas” (FLUSSER, 2007, p. 106). O autor destaca Wittgenstein
como o pensador que penetrou mais profundamente no problema da lingua, porém, critica-
o por ele ter considerado apenas uma lingua e ndo varias. Critica também o fato de

Wittgenstein ter considerado a lingua como algo estatico.

Aqui ha outro aspecto a destacarmos: se a linguagem e o pensamento estdo
associados, ou, como defendem alguns autores, linguagem é pensamento, pensar em uma
lingua estatica seria 0 mesmo que pensar em um espaco de conhecimentos que ndo se

amplia.

O fato de a ldgica aristotélica se basear na relacdo gramatical sujeito-predicado,
como Tung-Sun (1986) defende, leva o autor a observar que essa gramatica interfere na
estrutura da légica ocidental, diferindo-a da ldgica chinesa. O autor aponta que o
pensamento ocidental fica “adstrito a ldégica aristotélica, muito embora os recentes
desenvolvimentos no préprio ambito da légica tenham superado o modelo aristotélico” (p.

202).

Na visdo de Flusser (2007) a filosofia ocidental hoje ndo tem uma Unica forma; ela
estd hoje dividida em duas correntes principais: corrente continental e corrente anglo-saxa.
Ele defende que para se pensar a Filosofia, seria preciso uma conversacao entre as “filosofias
existentes”. O autor sustenta também para a reunificacdo dessas “duas filosofias” seria
necessario investigar e estrutura ontoldgica da lingua. Para o autor estrutura significa “um

sistema de referéncia” e ontoldgica traduz a ideia de que a lingua é a realidade.

Outro destaque dado por Tung-Sun (1986), a respeito da linguistica indo-europeia, é
o uso do verbo “to be” — citando especificamente a lingua inglesa — que exprime

fortemente a ideia de existéncia, a ideia de identidade.
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O verbo “ser” e a “lei de identidade”, que influenciam a légica aristotélica, exprimem
na ldgica ocidental a condi¢ao para inferéncia. Tung-Sun (1986, p. 203) aponta que ldgica
ocidental pode ser qualificada de “logica da identidade” e, por isso, afirma o autor, “a lei da
identidade ndo se limita a controlar as operag¢des légicas, como as dedugdes e inferéncias:
influencia também os conceitos do pensamento”. Como a forma de inferéncia da légica
ocidental é o silogismo™, que se fundamenta na “lei da identidade”, observa-se que o
pensamento chinés e o ocidental diferem também quanto a questdo da inferéncia: “os

chineses recorrem a analogia em lugar da inferéncia” (TUNG-SUN, 1986, p. 220).

Embora Tung-Sun (1986) apenas faca a distincdo entre a lingua chinesa e as indo-
europeias, Flusser (2007, p. 106) ja separa diferencas entre algumas linguas europeias,
apontando que “ha tantas filosofias quantas linguas que contém pensamentos filosoficos”. O
autor analisa, por exemplo, que a lingua inglesa tem um carater hibrido, o que dificulta a

percepcdo de sua estrutura ontoldgica.

Tung-Sun (1986) narra que, na histéria da Filosofia ocidental, o problema central é
sempre a ideia de substdncia — um substratum no pensamento —, por mais diferentes que
possam ser os argumentos, favordveis ou contrarios a essa ideia. Na estrutura da linguagem
ocidental, uma propriedade deve ser atribuida a uma substancia, de modo que a ideia de
substancia é absolutamente indispensdavel ao pensamento, assim como o sujeito é
absolutamente indispensavel a linguagem. Assim, o autor considera que muitos problemas

filoséficos sdao apenas problemas de linguagem.

O filésofo aponta que a ldgica ocidental dicotomiza, valendo-se de argumentos como
“A é ndo B”, “A ndo é B” ou “livros literarios e livros ndo-literarios”. Essas classificagdes sao
pautadas na regra da exclusdo. O pensamento chinés, no entanto, ndo prioriza a exclusao,
enfatizando de preferéncia a qualidade relacional entre ideias como acima e abaixo, bem e
mal, alguma coisa e nada. Esses termos (os relativos), em vez de antonimos, sdo

considerados interdependentes.

Segundo Tung-Sun (1986), a ldgica chinesa poderia ser chamada de “légica de

correlagao” ou de “légica da dualidade correlativa”, pois a negacdo numa sentenca do tipo

15 . . , . ~ .
Silogismo é um argumento simples formado por uma conclusdo decorrente de duas premissas dadas.
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“A é ndo B” ou “A ndo é B”, na lingua chinesa, pode se referir tanto ao primeiro termo
quanto ao segundo; essa negacdo nao é tdo facilmente determindvel como nas linguas
indoeuropeias. Os chineses valem-se de anténimos para completar uma ideia, como no
tao™®, que se constitui do principio negativo e do positivo: “com o yang, ou principio positivo,
pressupomaos o yin, ou principio negativo, e com o yin pressupomos o yang. Para completar-

se, um depende do outro” (TUNG-SUN, 1986, p. 209).

Assim, a maneira chinesa de pensar ndo se pauta na lei da identidade, mas pela
orientagdo relativa, ou seja, a relagao de opostos. “O chinés interessa-se apenas pelas inter-
relacdes entre os diferentes signos, sem preocupar-se com a substancia que lhes fica

subjacente” (TUNG-SUN, 1986, p. 210).

A nogdo de substancia, propria do pensamento ocidental, relaciona-se com a nog¢ao
de causalidade. Tung-Sun (1986, p. 214) afirma que a maior parte das ciéncias ainda é
determinada pelo conceito de causalidade. Para ele, foi Kant o primeiro a revelar o mistério
do pensamento ocidental colocando a ideia de reciprocidade entre as ideias de substancia e
de causalidade, de modo a tornar as trés ideias interdependentes. “Por conseguinte, onde
ha causalidade deve haver reciprocidade, e onde hd reciprocidade deve haver substancia.
Nenhuma das trés pode ser dispensada” (TUNG-SUN, 1986, p. 214). Por isso o autor diz que
podemos depreender que, no pensamento ocidental, a ideia de causalidade provém da de

substancia.

Por se preocupar com a substancia, a mentalidade ocidental dd énfase ao “qué”,
enquanto a mentalidade chinesa da énfase ao “como”. “Em outras palavras, os ocidentais
usam o ‘qué’ para personificar e absorver o ‘como’. O ‘como’ deve ser determinado pelo
‘qué’. Os chineses, por sua vez, usam o ‘como’ implicando o ‘qué’” (TUNG-SUN, 1986, p.
219). O autor chinés suspeita que o desinteresse pelo ‘qué’ na China possa responder pelo

desinteresse pela Epistemologia ou a sua auséncia do estudo dessa drea no pais.

Tung-Sun (1986, p. 226) aponta que no Ocidente, hd quem considere “nonsense”
todas as proposicées que ndo sejam passiveis de verificacdo. Destaca, porém, que o

conhecimento humano contém muitas coisas que sao passiveis de ser verificadas, mas nao

16 . 'y . A N Y] . . . ~
Tao significa, em chinés, um caminho fisico e espiritual, seria o absoluto que gerou os yin e yang que sao
opostos e complementares.
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se pode dizer que aquilo que ndo é verificavel ndo seja verdadeiro. O autor lembra a célebre
frase de Rousseau "O homem nasce livre”, a qual ndao pode ser verificada, mas contribuiu

tanto para a Independéncia Americana quanto para a Revolucdo Francesa.

A partir desse pensamento, ele ressalta que “o pensamento social ndo se interessa
pela verificagdo. Nao é verificdvel mas é realizdavel [...] e a Filosofia tem, por conseguinte,

essa natureza nao verificavel, mas realizdvel” (TUNG-SUN, 1986, p. 227).

Pautando-se nessas ideias, o fildsofo apresenta a sua teoria pessoal sobre o
conhecimento. Para ele, o conhecimento humano deve ser examinado em quatro grupos,
“cada um deles penetrando os demais e deles dependendo” (TUNG-SUN, 1986, p. 227). O
primeiro é o da "estrutura" externa responsavel pela sensacdo imediata. O segundo grupo é
o dos sensa. O terceiro grupo consiste de "construgdes". O quarto grupo é o das
interpretacdes. O fato de esses quatro grupos serem interdependentes é ressaltado pelo

autor.

Os dois primeiros grupos — das estruturas externas e dos sensa — se relacionam
mais diretamente com o mundo exterior e, por isso, sao mais objetivos. O primeiro se refere
a estrutura do mundo externo e, como esse mundo é so estrutura, Tung-Sun aponta que "sé
podemos conhecer-lhe as 'propriedades matematicas'', pois "da sua natureza qualitativa,
nada sabemos" (p. 227). Quando o autor cita “as propriedades matematicas”, esta se
referindo as ideias de Bertrand Russell de que a Matematica poderia ter verdades apoiadas
em fundacgdes firmes, inabalaveis. Porém, ele ressalta que a seu ver ndo sdo propriedades
estaticas, mas flexiveis e modificdveis. O segundo grupo, dos sensa, se refere as nossas
sensacdes que sdo suscitadas externamente, mas variam e acordo com a natureza do mundo
externo. Ha correspondéncia entre os grupos, mas nao identidade, pois a sensacdo é algo

independente.

Os dois ultimos grupos sao considerados pelo autor como mais subjetivos, por se
relacionarem mais estreitamente com o mundo interior. O terceiro grupo, de construcoes,
se referem a construcdes dos objetos percebidos. Tung-Sun (1986) diz que uma mesa, por
exemplo, costuma ser considerada como um objeto que possui existéncia prdpria, mas, na

verdade, é algo construido por meio das percepc¢ées do observador.
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O quarto grupo seria o das interpretacdes e, como vimos anteriormente,
conhecimento interpretativo é conceitual assim como o conhecimento conceitual é

interpretativo e estdo diretamente relacionados ao conhecimento perceptivo.

Tung-Sun chama de processo de ligagdo aquele que leva dos dois ultimos grupos —
das construgdes e das interpretacdes — aos dois primeiros (estruturas e sensa) e seu oposto
de processo de desligamento. Considera o conhecimento tedrico como um processo de
desligamento e afirma que apds esse processo “o conhecimento tedrico ainda permanece
como uma base invisivel para o conhecimento positivistico” (TUNG-SUN, 1986, p. 228). A

guestdo da validade sé se manifesta apds o processo de desligamento.

Poderiamos inferir que o processo de desligamento signifique o processo de
abstracdo, pelo qual o sujeito, apds elaborar as relagdes possiveis, generaliza-as e remete
seus conceitos novamente as estruturas e as sensagdes de um conhecimento um pouco mais

objetivo.

Foi baseando-se principalmente em Tung-Sun, que Machado (2000) pesquisou 0s
varios elementos que seriam necessarios para contemplar o ensino de Geometria,
idealizando o tetraedro composto pelas quatro faces que devem ser trabalhadas

simultaneamente: percepg¢ado, concepgao, construcao e representagao.

2.2 Kohlberg e o espacgo do juizo moral

Muitas pessoas pensam que a moralidade é nata. Ha até um ditado popular que diz
“pau que nasce torto nunca se endireita”. Ter esse pensamento em relacdo a possibilidade
de alguém mudar a sua forma de agir, significaria deixar as criancas a prépria sorte. Se
alguém “nunca se endireita”, nada se teria a fazer por essa pessoa, nem por meio da

educacao.

Estudos na area de Psicologia mostram que a construcdao do conhecimento também
se aplica a construgdo do juizo moral. Por meio de interven¢Bes educativas seria possivel
contribuir para a criacdo de condi¢Ges favoraveis ao desenvolvimento moral. Da mesma

forma que Van Hiele encontrou niveis de desenvolvimento do pensamento geométrico, o
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psicologo Lawrence Kohlberg estudou os niveis de desenvolvimento do juizo moral. Esse
desenvolvimento nao é natural e ndo acontece apenas com o desenvolvimento bioldgico: ha

diversos fatores que contribuem para que avance ou nao.

Outra similaridade com o desenvolvimento do pensar geométrico apresentado é
considerar os niveis do juizo moral como lineares. Em sua teoria, Kohlberg encontrou seis
niveis'’ em vez dos cinco de Van Hiele. Atingir determinado nivel implica ter passado pelo
anterior. O progresso nos niveis decorre de um aperfeicoamento do raciocinio e da

ampliagdo do pensamento, integrando e transformando o jeito de pensar precedente.

Kohlberg (1984) considera que uma condi¢cdo necessaria, mas nado suficiente, para se
atingir um nivel de desenvolvimento autébnomo seja o desenvolvimento cognitivo. Uma das
capacidades necessarias para um desenvolvimento moral avancado é que a pessoa tenha
condicdes de perceber varias perspectivas simultaneamente; além disso, é preciso que essas

perspectivas sejam coordenadas mentalmente.

N3o seria possivel pensar em alternativas que fossem justas e respeitosas a todos,
caso fosse considerada uma Unica perspectiva — seja a da prépria pessoa ou de outra; por
isso, tal coordenacdo é necessaria. Para que o sujeito seja capaz de considerar as varias
perspectivas e coordena-las, um dos aspectos requeridos é a reversibilidade. Como Kohlberg
se baseou nos estudos de Piaget, a reversibilidade na sua teoria é entendida de acordo com
os principios piagetianos. A condicdo de conseguir se colocar no lugar do outro esta incluida

nessa ideia de reversibilidade.

Outro aspecto que poderiamos citar em relagdo ao desenvolvimento cognitivo é a

possibilidade de raciocinar por hipdteses.

Este seria mais um dos pontos pelos quais a aprendizagem da Geometria contribuiria
com relevancia para o desenvolvimento do juizo moral: por meio da construcdo do
raciocinio légico dedutivo. Racionar por hipéteses exige um alto grau de abstracao, muitas
vezes também de generalizacdo, e o raciocinio hipotético dedutivo. Embora ndo
consideremos que a aprendizagem em uma area seja transferida automaticamente para

outra, fazer associa¢cGes e desenvolver capacidades que ja foram desenvolvidas em outra

17 . . s s . ~ N ) . J
O autor diferencia niveis e estagios, e propde trés niveis, cada um com dois estagios.
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area é muito mais facil, rdpido e significativo, do que desenvolver uma capacidade nunca

antes desenvolvida.

Essa reflexdo poderia ser ampliada pela énfase no quanto o desenvolvimento
cognitivo — especificamente algumas capacidades centrais desenvolvidas pelo pensamento
geométrico — poderia ajudar a construcao do juizo moral, por desenvolver também outras

capacidades: refletir, argumentar, julgar, buscar alternativas e possibilitar agdes.

Em trabalho anterior (VIDIGAL, 2011), analisamos a relagdo entre os dois
desenvolvimentos — o do pensar geométrico, segundo Van Hiele e do juizo moral, de acordo
com Kohlberg —, buscando o que ambos tinham em comum. Averiguamos também
intervengdes que seriam possiveis em sala de aula e que pudessem ser geradoras de

desenvolvimento em ambas as areas.

Esse era um dos objetivos da pesquisa: buscar similaridades que houvessem entre os
dois desenvolvimentos e verificar se haveria semelhancas nas propostas pedagdgicas que

ambos promovem.

Na comparacgao entre as duas teorias, muitas similaridades foram encontradas, assim
como diferencas. Para facilitar a visualizacdo do que foi comparado, elaboramos um quadro
com apresentacdo das ideias principais dos dois estudos. Neste quadro s3ao apresentadas as
teorias dos autores apenas para situar o leitor diante de ambas as concepc¢bes, com a sintese
dos itens que explicam qual o objeto de estudo, quais as influéncias tedricas no modelo/na
teoria, qual a base tedrica, o nimero de niveis de desenvolvimento na respectiva drea, como

consideram a ordem de evoluc¢do dos niveis e qual a concepgao de estrutura dos autores.

Foram apresentados ainda tdpicos que se destacam na comparacdo efetuada, por
serem meios para se pensar em ac¢des pedagdgicas. Esses topicos foram ressaltados, ou por
serem comuns entre ambas as teorias, ou por sua relevancia para se pensarem as
intervengdes possiveis na escola. S3o eles: a identificacdo do desencadeador do
desenvolvimento, a principal acdo pedagdgica proposta para avanco nos niveis pela teoria,
outros fatores que influenciam diretamente o desenvolvimento e (novamente) qual a ordem

de evolugdo dos niveis. Os tdpicos podem ser observados no quadro a seguir:
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Modelo Van Hiele

Teoria de Kohlberg

Objeto de estudo Pensar Geométrico Juizo Moral
Principais influéncias no Gestalt Dewey
modelo/na teoria Piaget Piaget

Selz

Vygotsky

Taxonomia SOLO

Base tedrica

Construtivismo

Construtivismo

Desencadeador do
desenvolvimento

Conflito cognitivo

Conflito cognitivo

Numero de niveis de Cinco niveis Trés niveis: cada um com dois
pensamento estagios

Ordem da evolucgdo dos Invariante Invariante

niveis Universal Universal

Concepgdo de estrutura

e Pode ser ampliada.

e Pode ser parte de uma
estrutura maior com as
mesmas regras.

e Pode ser parte de uma
estrutura mais inclusiva.

e Pode serisomorfica a outra
estrutura.

e Pode ser vista como uma
totalidade.

e Ealcancada por
transformacdes.

e Autorregula-se.

Principal agdo pedagdgica
proposta para avango nos
niveis

Sequéncia de cinco fases para a
aprendizagem: uma delas é a
explicitacao.

Discussdo de dilemas morais

Outras influéncias no
desenvolvimento.

Relagdo professor-aluno

Ambiente sociomoral
democrético.

Quadro 1 — As principais ideias de Van Hiele e Kohlberg

Fonte: Vidigal, 2011, p. 83.

Embora as teorias de Kohlberg e de Van Hiele determinem certo nimero de etapas, o

cerne da questdo ndo estd na quantidade de etapas idealizadas ou no estigma de estar em

um nivel ou em outro. Acredita-se que a ideia de movimento no sentido de aperfeicoamento

seja um dos aspectos relevantes de tais teorias. A configuracdo em niveis pressupbe a

necessidade de superacdo e, com isso, um crescimento pessoal. O fato de os autores verem

raras pessoas atingirem o ultimo nivel de suas respectivas teorias pode ter sido um dos

motivos de ndo terem idealizado mais niveis. Uma hipdtese que se coloca aqui € que caso

muitas pessoas atingissem o ultimo nivel, haveria necessidade de se pensar em etapas
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seguintes, pois ndo se imagina que consigamos, no decorrer da nossa vida, atingir uma

condicao de perfeicdo.

Uma das observagdes feitas na comparagao de ambas as teorias é que o inicio do
processo de desenvolvimento tem como forte caracteristica as sensacdes, e a pessoa
consegue perceber na primeira fase o que é notoriamente evidente por meio da sensacao
imediata. Por se basearem nas percep¢des imediatas, os individuos ndo conservam sua
“opinido”, pois os indicios de evidéncia podem se alterar de acordo com a situacdo ou a
perspectiva. Um exemplo geométrico: a crianga pode ndo reconhecer um triangulo
simplesmente por ele estar com o vértice apontando para baixo quando ela costuma vé-lo
direcionado para o alto. Um exemplo de juizo moral: uma crianca poderia considerar injusto
o irmdo ndo dar um pouco de sorvete de chocolate para ela, mas justo ndo dar um sorvete

de abacaxi, simplesmente pelo fato de gostar de chocolate e ndo de abacaxi.

Ndo vamos discutir aqui cada um desses tépicos que foram detalhados no outro
estudo, mas gostariamos de destacar com poucas palavras trés deles: a principal agdo
pedagdgica proposta para avanc¢o nos niveis, o conflito cognitivo e outras influéncias no

desenvolvimento.

Em relagdo a principal a¢do pedagdgica proposta para avango nos niveis, a conversa
entre pares, a explicitagdo do pensamento, a argumentacao e os debates de dilemas morais
foram destacados como principais valvulas propulsoras de desenvolvimento de um nivel a
outro. O beneficio de tais propostas se pauta principalmente no fato de que elas propiciam
clarificacdo do pensamento, possibilidade de percep¢do de outras perspectivas, necessidade
de elaboracdo do pensamento para expor a prépria ideia, desenvolvimento de
argumentacado logica. Essas capacidades ndo sdo Unicas, mas possuem grande destaque na

teoria.

Com o desenvolvimento, os indicios, as intencdes e os argumentos légicos passam a
ser mais considerados do que a percepg¢ao visual pelo aprendiz. Vale ressaltar que o fato de
a crianga crer que algo é assim ou ndo apenas pela percep¢do ndo justifica o que algumas
escolas fazem de trabalhar principalmente atividades perceptivas no ensino da geometria
nas séries iniciais e quase que so atividades de formalizacdo nas finais da escolaridade

basica. Como vimos, por meio das palavras de Machado (2000), perceber, conceber,
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construir e representar possuem importancia equivalente e todas essas capacidades

precisariam ser propostas em todas as séries.

A medida que o sujeito ja identifica os motivos que justificam o seu ato ou o seu
raciocinio, ha uma atribuicdo de sentido em tal fato ou ac¢do que, por sua vez, conduz a
construcdo do significado. As relacdes logicas de pensamento por hipdteses, e de causa e

efeito passam a ser consideradas.

Outro aspecto, o conflito cognitivo, esta diretamente associado ao espaco de
representacdes e poderia ser interpretado como uma “crise nas certezas que se tem”, ou
seja, quando a pessoa se depara com uma situacdo que ndo pode ser confirmada pelas
hipdteses que possui, pode entrar em um conflito cognitivo que a faga rever a hipdtese e
reformular as concepc¢Ges anteriores, modificando as relagdes pré-existentes e/ou gerando
outras que reformulem os significados anteriormente assumidos a respeito do respectivo

conteudo.

O conflito cognitivo, na perspectiva piagetiana, é o motor do desenvolvimento, sendo
o aspecto motivacional imprescindivel. Os processos cognitivos de equilibracdo sao
intermediados por desequilibrios e reequilibracdes; as reequilibracdes consistem na
formacgao de um equilibrio num nivel superior, denominado equilibracdo majorante, que é a

fonte de progresso (SISTO, 1993).

O beneficio do desequilibrio decorre da possibilidade de superagao de si mesmo e da
compreensao de novas formas de realidade. Esse desequilibrio é, entretanto, pessoal e as
circunstancias externas podem ou nao fomenta-lo, ou seja, alguém pode ser contraposto a
uma hipdtese divergente da sua e isso ndo causar um conflito cognitivo ou pelo menos nao
naquele momento. A construgdo de um conhecimento novo integra o anterior, ndo o

destroi.

O aspecto outras influéncias no desenvolvimento inclui, além do papel do professor,
o cuidado com o espaco da escola, ou melhor, o ambiente de relagBes interpessoais
chamado de ambiente sociomoral®®. Consideramos os dois aspectos muito importantes, mas

focamos aqui apenas a ideia de espaco. A forma como se ddo as interacdes nesse espaco —

'8 para saber mais ver Devries & Zan (1998a; 1998b) e Araujo (2011).
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chamado por muitos autores de ambiente sociomoral e, em muitos estudos atuais, de clima
escolar — envolve desde o espacgo fisico até os aspectos relacionais, incluindo o conteldo
académico e a sua forma de apresentacdo. E por meio dessa integracdo fisica e
representacional cria-se uma condicao favoravel para a aprendizagem que, a nosso ver, é
dependente da construcdo de um espaco de significacdes. Em estudos atuais que falam
sobre o clima escolar, os autores em geral se referem a como os membros da instituicao
educativa — alunos, educadores e comunidade — percebem o ambiente escolar,
considerando os relacionamentos interpessoais, as instala¢des fisicas e a relagdo com o
conhecimento. Muitas pesquisas analisam a influéncia do clima escolar em algum outro
objeto de estudo, por exemplo, a influéncia nos espectadores de bullying (DIAZGRANADOS &
SELMAN, 2014) ou no desempenho académico (WANG at al, 2014). H3, dentro desses
estudos, consideracdes também sobre a importancia do espaco fisico, como mostra este
trecho de um documento interno da associa¢ao Facing History e Ourselves™: “A disposicao
fisica da classe, lugar de encontros ou espaco de ‘conversacdo virtual’, envia importantes
mensagens para aqueles que se rednem para aprender a partir do outro e mutuamente.
20,

Algumas arrumagdes, melhor do que outras, promovem uma comunidade reflexiva

(FACING HISTORY, 2009).

Por meio dos aspectos apresentados, esperamos que tenha sido possivel perceber
gue os dois autores estudaram nao s6 como o pensamento das pessoas sdo estruturados,
mas também como ele se desenvolve — cada qual no seu campo de estudo — quanto
pensaram em intervenclGes pedagdgicas que pudessem favorecer o respectivo
desenvolvimento. Esse foi um dos fatores que nos chamou a atencdo em tais teorias,

especialmente que elas incluiam as ag¢des educativas propiciadoras de condi¢cdes de o

1 Programa Americano que visa trabalhar a reflexdes éticas por meio de fatos histéricos. O programa é
aplicado também em outros paises fora dos Estados Unidos. O site do programa Facing History and Ourselves é
https://www.facinghistory.org/

Para saber mais sobre o programa ver Barr & Bardige (2012); Hahn (1994); Lowenstein (2005), Simon (2002) e
Strom (2003).

* The physical arrangement of a classroom, meeting space, or virtual “conversation space” sends important
messages to those who gather there to learn from and with each other. Some arrangements promote a
reflective community better than others.

*! Trecho de documento interno do Facing History “Creating a Reflective Learning Community: A Foundation
for Teaching Facing History and Ourselves”, Texto ndo publicado. Acesso ao documento, por meio de um de
seus formadores, em margo de 2015.
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professor conhecer o desenvolvimento de seu aluno e poder ajudd-lo nesse sentido, por

compreender o seu desenvolvimento e por ter possibilidades de a¢des praticas.

Embora o foco de ambos os trabalhos (de Kohlberg e de Van Hiele) seja o aspecto
racional, considera-se que a razao nao seja o Unico aspecto a ser levado em consideracdo em
nenhuma area das duas dreas; é essencial que o aspecto afetivo também seja levado em

conta, principalmente pela indissociacao que ha entre a razao e o afeto.

Na trilha de Pascal, mas com o recurso a fundamentos cientificos mais substantivos,
o aspecto afetivo é estudado por muitos autores e atualmente essa inter-relacao nao parece
mais uma dicotomia para a maioria. Um exemplo atual de referéncia no tema é Damasio
(1996), que do campo de Medicina comprova que alteracdes na emocdo*’ podem ocasionar
grandes mudangas no comportamento , mesmo que nao tenha havido nenhuma alteragao

na cognigao.

Vale ressaltar que, ao contrdrio do que alguns criticos apontam, nem Kohlberg nem
Van Hiele pautam o desenvolvimento na maturacdo bioldgica, mas eles acreditam que o
ambiente e as interagdes do sujeito com o meio s3ao os fatores que possibilitam construgdes

e progressos.

A reflexdo é indicada como um dos meios de desestabilizacdo de um conhecimento
anterior e a reconstrugdo em um novo nivel que so seria possivel mediante a construcdo de

significados.

Deduz-se que essa construcao de significados é importante para o desenvolvimento
proposto na teoria desses dois autores; adicionalmente ela é importante para a

aprendizagem.

O significado ndo se constréi de maneira linear: ele se estabelece por associacGes e

relagdes, como uma rede.

Veremos agora o significado de espaco na Antropologia para, em seguida, pelos

estudos de Lévy, refletirmos sobre o espaco de significacdes.

%2 N3o iremos distinguir emocao e afeto neste trabalho.
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2.3 Antropologia do espago

As informacdes deste tépico baseiam-se principalmente no livro de Filomena Silvano,
Antropologia do espago (2010), no qual foi feita uma grande revisdao de literatura sobre o
tema. O livro apresenta claramente a evolugao dos estudos dessa area. As ideias da maior

parte dos autores aqui referidos serdo apresentadas por meio do olhar dessa autora.

Antropologia do Espac¢o faz um histérico da evolucdo dos estudos a respeito da
nogao de espaco, hoje considerado um espago antropoldgico. Por meio dessa revisao fica
evidente o quanto a nocdo de espaco gradativamente se tornou mais ampla e complexa

através dos tempos.

A visdo da nocdo de espaco pelo campo das Ciéncias Sociais iniciou-se,
provavelmente, com os estudos de Emile Durkheim no fim do século XIX e no inicio do XX. A
primeira imagem de espago que se tinha transmitia a ideia de estabilidade e, comumente, se
referia a algo estatico. Esse conceito tinha duas acep¢bes — a material e a
representacdo —, a sua introducdo no campo das Ciéncias Sociais enfatizou a que era menos

evidente, a representacao.

Ainda em relacdo ao modo de se pensar o espaco, Lévy-Strauss enfatiza que uma
organizacao pode ser descrita de duas formas: por seu aspecto social e o seu aspecto
espacial. Para qualquer definicdo que seja formulada sobre espaco, um desses aspectos é
escolhido; o aspecto social, que é mais complexo e mais sofisticado, em geral apresenta uma
distancia entre o modelo e a estrutura social descrita, ou seja, a representacdo na

consciéncia pode ser ilusdria e também nao representar os fatos.

Nas perspectivas da representacdo e das Ciéncias Sociais, o espaco ganha
mobilidade. Como decorréncia dessa mobilidade, as caracteristicas das diversas culturas
tornam-se mais evidentes assim como as interferéncias elas teriam entre si. Nos trabalhos
de Georg Simmel, uma das formas em que a mobilidade aparece é por meio da figura do
estrangeiro, que se insere em um grupo diferente do seu, introduzindo nele caracteristicas

gue nao lhe sdo proéprias.

A figura do estrangeiro é, de certa forma, a inclusdo da mobilidade no dia a dia

urbano, que se relaciona com os conceitos de distancia e de posicao.
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Parte desses estudos comegou com o socidlogo Robert Park no inicio do século XX,
por meio de sua observacdo da cidade de Chicago que, nesta época, possuia mais de um
milhdo de habitantes dos quais trés quartos eram de diversas nacionalidades da Europa. Foi
possivel para Park analisar como estrangeiros habitavam esse espago, observar os

fendbmenos que nele aconteciam assim como perceber as tendéncias a longo prazo.

Esse estudo na cidade de Chicago ganha importancia quando se percebe que a
experiéncia da liberdade dos individuos decorre — do ponto de vista sociolégico — do ato
fisico de se movimentar no espago relacionado com a diminuicdo dos constrangimentos

sociais.

Na década de 70, Lefebvre ja apresenta uma concepcdo do espagco mais complexa e
abrangente, como objeto esclarecedor do conjunto dos fendbmenos da sociedade, e

estudado de forma menos fragmentada.

E interessante destacar que Lefebvre pensa o espaco como todo — o fisico e 0 mental

—ressaltando que sdé assim é possivel compreendé-lo no que |Ihe é caracteristico.

E quando o espaco social se deixa de confrontar com o espago mental
(definido pelos filésofos e matemadticos), com o espaco fisico (definido pelo
pratico-sensivel e pela percepgdo da «natureza»), que a sua especificidade
se revela. (LEFEBVRE, apud SILVANO, 2010, p.46)

Vale ressaltar que Lefebvre concebia trés conceitos que se relacionavam

dialeticamente: pratica social, representacdo do espacgo e espaco de representacao.

Outro autor que, assim como Lefebvre, introduz novas dimensdes na formulagao
conceptual do espaco é Raymond Ledrut. Ele, ao propor a no¢cdo de modo de espacializagdo,

renuncia a ideia de que haja uma relagdo linear entre a organizacdo do espaco e a sociedade.

Ledrut destaca que os espacos se distinguem pela presenca ou auséncia de uma série
de pares de categorias: forma e matéria; finito e infinito; homogéneo e heterogéneo;
interior e exterior; aberto e fechado; continuo e descontinuo. Para ele, é a composicdo
dessas categorias que indicard como esse espaco se estabelece e quais sdo suas
possibilidades. O autor defende que o espaco arcaico era heterogéneo e estabelecia com a

comunidade um lago indissocidvel. As coisas materiais possuiam lugares préprios e desloca-
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los seria interferir na estrutura da prépria comunidade; as realidades — cosmos, sociedade e

espaco — eram impenetraveis.

Rémy e Voyé, ao falarem da urbaniza¢dao das aldeias, destacam a importancia da
mobilidade que se torna condi¢do de adaptacdo a vida urbana e participacdo nela; ressaltam
ainda que a producdo do espaco moével se dd por grupos sociais que se encontram em
posicdo de poder, afirmando que a mobilidade é condicionante da participacdo do meio

urbano.

Silvano (2010) afirma ainda que, em 2003, nos EUA, uma coletanea editada por Setha
Low e Denise Lawrence—Zt’miga23 tem a funcdo de refundar o campo disciplinar, e delimitar
novos contornos. A fungao maior dessa coletanea é construir um olhar critico e responsavel

sobre os diversos espacos.

Outra obra que a autora destaca ainda ser de grande referéncia é o livro organizado
por Francoise Paul-Lévy e Marion Segaud, publicado na Franca na década de 80. A relevancia
desse livro se da pelos seus capitulos que trabalham noc¢des fundamentais para o tema:
limites, orientag¢Oes, inscrigdes sociais no espaco, reformulacdes e formas de reapresentar

ou figurar.

Limite € um conceito bastante basico na no¢ao de espaco e é por meio dele que se

garante a particularidade das identidades.

P6r em evidéncia o «espaco de representacGo» é mostrar que a nossa
sociedade utiliza uma figura¢Go do espaco que a diferencia de outras
sociedades que ndo a possuem de todo, que ela a utiliza para fins prdticos, e
gue esse facto tem consequéncias universais, porque ela tende a impor-se a
escala do globo. Transformado numa espécie de esquema mental na
consciéncia ocidental, esse espago de representagdo torna-se uma
referéncia universal para todas as operacdes sobre o espaco. (PAUL-LEVY E
SEGAUD, apud SILVANO, 2010, p.74, grifo nosso)

Na década de 80, surgiu um movimento, principalmente nos Estados Unidos, o qual
visava divulgar um pensamento critico que, por um lado, tentava aproximar a Antropologia

de um mundo sujeito a transformacdes significativas e, por outro, “levava ao cabo uma

2 LOW, S. M.; LAWRENCE-ZUNIGA, D. The Antropology of Space and Place: Locating Culture. Malden:
Blackwell, 2003.
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progressiva e minuciosa desmontagem daqueles que foram, ao longo do tempo, os

contextos de produgdo do pensamento antropoldégico” (SILVANO, 2010, p. 83).

Essa postura critica atingiu os fundamentos mais classicos da Antropologia do espaco,
destruindo parte do patrimbnio intelectual que foi o suporte da legitimacdo da sua
existéncia. Ao desconstruir a ideia de /lugar, foram formuladas novas propostas mais
adaptadas as problematicas contemporaneas. Entre outras, quatro ideias de espacgo surgidas
no interior dessa cena foram: as heterotopias, os ndo-lugares, as multilocalidades e as
ethnoscapes, que Silvano (2010) apresenta como proposta para idealizagdo de um novo

espago, por serem quatro ideias inspiradoras.

Passaremos por essas quatro propostas rapidamente, sem a pretensdo de se
extender em nenhuma delas. Falaremos rapidamente também da utopia, espago que nao foi

apresentado pela autora.

A supremacia do espaco é defendida por Michel Foucault em uma época na qual o
tempo ja ndo é mais o vetor de organizacdo de pensamento. O autor propde uma nova
figura espacial: as heterotopias. Para Foucault o espaco é um espaco de colocagdo
(emplacement).

A colocacdo define-se pelas relacdes de vizinhanca entre
pontos ou elementos; formalmente, podemos descrevé-los
como séries, arvores, quadriculas [...]. De uma forma ainda
mais concreta, o problema do lugar ou da colocagdo pde-se
para os homens em termos de demografia: e este ultimo
problema da colocagdo humana ndo é simplesmente a
guestdo de saber se havera lugar suficiente para o homem no
mundo — problema que é finalmente muito importante — é
também o problema de saber que relagdes de vizinhanga,
gue tipo de armazenamento, de circulagao, de controlo, de
classificacdo dos elementos humanos, devem reter-se de
preferéncia em tal ou tal situacdo, para atingir tal ou tal fim.
Estamos numa época em que o espaco se nos da sob a forma
de relacGes de colocacdo. (FOUCAULT, apud SILVANO, 2010,
p. 85)

S3o espacos que se organizam a partir de um conjunto de relacdes que definem

colocacgdes irredutiveis e absolutamente nado sobreponiveis.
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Ao inverso das utopias que sdo lugares irreais, para Foucault, as heterotopias sao
espacos realizados. O autor evidencia seis principios que as definem: 1) a universalidade —
todas as sociedades possuem, mas talvez de forma diferente; 2) possibilidade de diferenca
ao longo do tempo — por exemplo, algo que era central pode passar a ser periférico; 3)
justaposicdo — varios lugares incompativeis podem coexistir em um unico; 4) hd os que
demonstram cortes do tempo — por exemplo, festas, ou férias; 5) é um sistema aberto e
fechado simultaneamente — se, por um lado, permite o isolamento, por outro, o torna
penetrdvel; 6) o ultimo principio refere-se a funcdo das heterotopias — inicialmente elas
criam um espaco de ilusao, denunciando o espaco real, e denotam os espagos em que a vida

real esta confinada, como se fosse ilusdrio.

Outra ideia de espaco é a multilocalidade. A partir de um texto de Appadurai®,
Margaret Rodman depara-se com a questdao da voz — falar por e falar para — e a do lugar:
falar desde e falar para. Afirmando que ambos os conceitos sdo complexos, ela faz analogia
com a noc¢ao de multivocalidade, surgindo entdo a noc¢ao de multilocalidade como

alternativa possivel para a figura do lugar.

Considerando também as identidades culturais que sdo construidas por “mdultiplos
agentes, situados em varios contextos e lugares e com conexdes complexas com vastos
sistemas de lugares” (SILVANO, 2010, p.100) assim como a noc¢do de esvaziamento do
espaco e a separacado do espaco em relacdo ao lugar, Rodman sistematizou quatro pontos de

sentidos que atribui a no¢ao de multilocalidade.

A multilocalidade assume uma analise descentralizada — a construcdo de lugar a
partir de multiplos pontos de vista. Refere-se a analises comparativas, considerando as
dimensdes contingentes do lugar; refere-se a relacGes reflexivas causadas pela mobilidade
das pessoas ou transformacgdes repentina dos lugares; e refere-se também a polissemia do
espaco, uma vez que diante da mesma paisagem cada pessoa tem uma sensagao, o que gera

diferentes sentimentos em relagdo aquele lugar.

** APPADURAI, A. Introduction: place and voice in anthropological theory. Cultural Anthropology, v. 3, p. 16-20,
1988
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A fronteira na multilocalidade ndao é um espaco estdvel, mas um intermédio poroso e
derrapante. Essa fronteira que ndao se delineia nitidamente surge como figura espacial

dominante.

Arjun Appadurai questiona, em 1988, a ideia de nativo que, para ele, estd relacionada
a lugar. Na etnografia classica, cada nativo tinha o seu lugar, concebido como unidade
espacial, social e cultural. Isso seria 0 encarceramento da pessoa ao seu lugar, aprisionando-
a, confinando-a. Assim, o ethnoscape é pensado por Appadurai como o lugar enquanto
forma de encarcerar nativo. O nativo encarcerado estd preso a ecologia do seu lugar e

determinado por dimensdes morais e intelectuais.

Por «ethnoscape», eu entendo a paisagem de pessoas que
constroem os mundos mutdveis em que vivem (turistas,
imigrantes, refugiados, exilados, trabalhadores estrangeiros e
outros grupos e individuos moveis); constituem uma
caracteristica essencial do mundo e aparecem para afectar a
politica das (e entre) nagGes, num grau até aqui sem
precedentes. Com isso ndo quero dizer que nao existem
comunidades relativamente estaveis, tal como redes de
casamentos, amigos, trabalho e lazer, ou formas de filiacdo
por nascimento, residéncia e outras. Quero dizer que a
urdidura dessas estabilidades esta sujeita as agressées da
mobilidade humana, porque cada vez mais pessoas e grupos
se relacionam com a realidade de terem de se mover ou com
a fantasia de quererem mover-se (APPADURAI, apud
SILVANO, 2010, p. 105).

Para Appadurai os nativos, se existiram, desapareceram muito rapidamente. Ele

defende que o que ha sdo pessoas dotadas de mobilidade e devem ser estudadas como tal.

Ethnoscape para Appadurai (1997) é a paisagem de mundos mutaveis construidos na
gual a mobilidade afeta a politica das na¢Ges e comunidades estaveis, como, por exemplo,
comunidade de amigos e trabalho. Por meio desse conceito, pretende-se responder

Iﬂ

guestoes de dois campos diferenciados: epistemoldgico, pela qual “a desmontagem da ideia
de nativo, associada a de lugar, leva Appadurai a apelar para uma desterritorializacéo da
observacdo e do olhar” (SILVANO, 2010, p.106, grifo da autora); e etnografico, as

transformacdes que afetam territérios, sociedades e culturas no mundo atual que
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flexibilizam a versdo de espaco e aproximam a ideia de fronteiras como algo deslizante,

poroso.

A ideia de ndo-lugar surgiu para Augé por meio de observagdes de espagos coletivos

de passagem, espacos incapazes de dar forma a qualquer tipo de identidade.

Augé tem muita cautela em relagdo ao que a Antropologia consegue observar,
interpretar e analisar as culturas e as sociedades atuais, uma vez que, para se entender um
objeto novo é preciso prestar atengdo as mudangas que afetaram as grandes categorias

pelas quais os homens pensam a sua identidade e as relagdes reciprocas.

O autor apresenta a nocdao de sobremodernidade para caracterizar essa nova
realidade, a qual dependeria de trés figuras de excesso: de tempo, de espaco, de
individualismo, porque, respectivamente, 1) uma vez que tudo é acontecimento, nada o
serd, 2) a mobilidade implica as pessoas nos pontos remotos do mundo e, por isso,
encolhem o planeta, 3) o enfraguecimento das referéncias coletivas, que provoca uma
individualizacdo de procedimentos, embora, por outro lado, as singularidades que organizam

nossa relagdo com o mundo tenham aumentado.

Augé define o ndo-lugar pela negacao do espaco antropolégico de lugar que ele diz
ter origem na nocao socioldgica de lugar associada por Mauss a nog¢do de cultura localizada
no tempo e no espaco. O espaco antropoldgico é concebido como identitario, relacional e
histérico. Como hoje todos os lugares tém relagdo direta, indireta ou mediada com o

exterior, a construcdo do espaco identitario integra a relagcdo com o exterior.

O ndo-lugar € um lugar ndo relacional, ndo identitario e ndo histérico e materializa-se
nas estradas, aeroportos e grandes superficies. O viajante viaja solitario em espacos de
ninguém e se sente livre de constrangimento da relagdo com os outros e da identificacao
com o grupo. Eles revelam uma forma de viver o mundo e aparecem em relagdo com

espacos que parecem préoximos da tradicional nocao de lugar.

Para Augé (2012), o espaco contemporaneo deve ser compreendido na relacdo entre

lugares e ndo-lugares.
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Entender o ndo-lugar, e os outros espacos antropoldgicos, tem sentido ndo no
espago por ele mesmo, mas pela reinterpretacdo que possamos fazer desses espacos e a

reconfiguracdo que possamos fazer de seus usos. Como destaca Augé (2012, p. 37):

Se a experiéncia distante ensinou-nos a descentrar nosso olhar, temos que
tirar proveito dessa experiéncia. O mundo da supermodernidade ndao tem
as dimensdGes exatas daquele no qual pensamos viver, pois vivemos em um
mundo do qual ainda ndo aprendemos a olhar. Temos que reaprender a
pensar no espago.

Para Augé, tratar do espaco é um dos meios de pensar a identidade e a relacdo que
seria atingida pela simbolizacdo das constituintes da “identidade partilhada (pelo conjunto
de um grupo), da identidade particular (de determinado grupo ou determinado individuo em
relacdo aos outros) e da identidade singular (do individuo ou do grupo de individuos como
ndo semelhantes a nenhum outro)” (AUGE, 2012, p. 50). O antropdlogo ressalta ainda que
essas identidades precisam ser pensadas tanto pelas coletividades quanto pelos individuos

gue a elas se ligam.

Sdo apresentadas, a seguir, de forma rapida, algumas ideias a respeito de utopia, por
meio da compilacdo que Gregory Claeys (2013) fez em seu livro Utopia: a histéria de uma

ideia.

O conceito de utopia, ao longo dos tempos, é uma variacdo de um presente ideal, de
um passado ideal e de um futuro ideal, e da relacdo entre os trés. Todos eles podem ser

miticos ou imaginarios ou ter algum fundamento real na histéria.

Um dos autores apresentado por Claeys (2013), Thomas More fazia um jogo de
palavras no titulo da sua obra Utopia, publicada em 1516, com eutopia, que significa um
lugar bom, e utopia, cujo significado é lugar nenhum. Desde a publicacdo da obra de More, a
palavra utopia tornou-se sinbnimo de paraiso, algo ideal, irrealista e inatingivel. Vale
ressaltar que o texto reinterpretado pelo autor ndo representa uma sociedade perfeita, mas

uma sociedade radicalmente melhorada. A utopia restringe, mas nao abole o vicio. O
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destaque em sua obra é que More expressava preocupacdes com as tradicdes humanistas,

no sentido de alertar as pessoas a respeito de suas responsabilidades morais.

Outro destaque dado por Claeys (2013) é que o surgimento histérico das ditaduras
fascistas e comunistas no século XX, frequentemente chamadas de totalitaristas, refletiu em
alguns textos literdrios e focaram no distopismo. A ideia de que o utopismo continha
sementes do totalitarismo esteve implicito na critica de Aristoteles a Republica de Platdo: as
esperancas por uma sociedade melhor envolviam um desejo por perfeicao, e por isso Platdo
acreditava que a populagdo deveria ser forcada, ndo importando o meio necessdrio, a se
submeter a busca deste ideal. As distopias — também chamadas como antiutopias ou
utopias negativas — s6 comegaram a aparecer como um subgénero definitivo no final do

século XIX.

Claeys (2013) explica ainda que com o surgimento da ficcdo cientifica, um dos
aspectos discutidos foi se a ficcdo cientifica seria exatamente uma parte da utopia ou se, na
verdade, a utopia é apenas um ramo da fic¢do cientifica. Se adotada a definicdao apresentada
pelo autor pela qual a utopia, em resumo, é basicamente a representacdo formal de uma
linha da tradicdo da comunidade ou da cidade estado ideal, a ficcdo cientifica seria um
subgénero no qual ha predominancia dos temas da ciéncia e da tecnologia — utopicamente
guando expresso de maneira positiva, ou distopicamente quando usado de modo negativo.
Mas o autor ressalta que o género ficcdo cientifica cativou a imaginacdo popular de uma
maneira nunca alcancada pela ficcao utdpica. Como género de ficcao cientifica e o cinema
floresceram quase ao mesmo tempo, no inicio do século XX, ambos apresentavam o fascinio
da tecnologia. A partir da década de 1980, graficos gerados por computador deixaram as
telas de cinema mais impressionantes do que nunca. Por outro lado, as utopias por definicao

possuem pouca ac¢do e pouco desenvolvimento de enredo ou trama.

Esses sdo alguns dos pontos entre tantos outros apresentados por Claeys (2013), que

termina seu livro com o seguinte pardagrafo.

Entretanto nosso futuro é necessariamente composto de duas partes, o
breve instante de existéncia terrena e o0 momento de maior eternidade.
Gostariamos que ambos fossem o mais satisfatdrio possivel. Mas se os dois
caminhos da busca do peregrino por um paraiso perdido — por redencdo,
salvacdo e a promessa de vida eterna e a busca por utopia, por uma boa
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vida na atualidade — ndo sdo os mesmos, apesar de suas diversas
intersecgbes. O primeiro é primordialmente um discurso religioso e suas
necessidades sdo satisfeitas pela fé. O segundo é um discurso secular sobre
a boa ordenacdo da sociedade em que tanto santos, como pecadores terdo
de ser acomodados. (...) Mas nosso mundo ideal deve ser a nossa prépria
criacdo e teremos que enfrentar uma séria prestacdo de contas com o
destino se ndo o criarmos. (CLAEYES, 2013, p. 212)

Os espacgos que vimos neste capitulo ndo sé sao muito diferentes, mas também
muitos seguem pressupostos diversos. A ideia de apresenta-los teve por objetivo mostrar
um pouco da complexidade do conceito de espacgo, ressaltando que ha muitas
transformacdes, bem como muitos estudos que tentam conceituar espaco e de lugar frente

aos desafios contemporaneos.

De todos os espacos que apresentamos, gostariamos de ressaltar dois que trazem

reflexdes especiais para o nosso trabalho: a utopia e os ndo-lugares.

A utopia é um ndo lugar, mas ndo o mesmo ndo-lugar proposto por Augé. Ela pode
ser interpretada de muitas formas: hd quem a superestime e quem a condene, ou seja,
alguns acreditam que a ilusdo atrapalha a tomada de consciéncia da realidade. Neste
trabalho, defendemos o contrdrio. Acreditamos que uma utopia ndo é para ser vivida, mas
para ser almejada. Desejar uma utopia é, a nosso ver, um motor na busca de objetivos. Ao
mesmo tempo que é um lugar que n3o existe, ela existe como busca de transformacdo. E
preciso acreditar em uma utopia para poder mudar a realidade. Ela inspira projetos, mas nao
pode ser transformada em projeto. Essa utopia, como motor, tem relacdo com ideia
proposta por alguns autores que dizem que se vocé tem uma utopia e dd um passo em sua
direcdo, ela recua um passo. A cada passo que vocé da, ela recua um. A utopia é feita para
fazer vocé andar e ndo para realizar. Vivé-la pode ser o inferno, pois se a utopia é a marca do

lugar perfeito, a vida onde nada possa ser modificado nem desejado esmaece qualquer

busca de sentido e de significado.

O outro espaco que gostariamos de ressaltar é o ndo lugar. O ndo lugar é a marca da
interpessoalidade, da ndo pertenca. A vivéncia desses espacgos parece ir na contramdo da

busca do espaco de significacdes.



76

Augé (2012) chama atengdo para esse mundo onde se nasce numa clinica e se morre
num hospital, onde se multiplicam ocupagdes provisdrias, onde se desenvolve uma rede
cerrada de meios de transporte que também s3o espacos habitados, um mundo prometido a
individualidade solitaria, a passagem ao provisorio e ao efémero. A partir desse olhar, ele
ressalta que esse mundo propde a todos um novo objeto cujas dimensdes sdo inéditas. Por

isso precisamos calcular e nos perguntar a que olhar se esta sujeito.

Essa reflexdo nos faz pensar que a maneira de se construirem significados é afetada
por toda essa diferenga no espago em que habitamos. Mas nao existe uma mudanga que
apagou por completo o que antes existia e, voltando as palavras de Augé (2012, p. 74)
“existe evidentemente ndo-lugar como lugar: ele nunca existe sobre uma forma pura,
lugares se recompde nele, relacGes se constituem nele”. Apesar de ele estar fortemente

"

presente, “o lugar e nado-lugar sdo antes polaridades fugidias, o primeiro nunca é

completamente apagado e, o segundo nunca se realiza totalmente”(ibid).

Essa necessidade de se pensarem os nao-lugares e as redes de significacdo nao é
somente uma preocupacdo dos socidlogos, antropélogos, filésofos, psicdlogos e educadores.
Outras areas do conhecimento tém ressaltado essa questdo. Apresentaremos aqui um breve
exemplo de uma d4rea para a qual o espaco é primordial, e a preocupacdo de que esses

espacos sejam significativos esta presente fortemente: o urbanismo.

Segundo Rafael Birmann®, o livro da Jane Jacobs — Death and Life of the Great
American Cities — em 1961, representou uma ruptura com as propostas do Urbanismo
Modernista que floresceram depois de diversos congressos de arquitetura ocorridos na

primeira metade do século XX, sob a lideranca de Le Courbusier®®.

2> Rafael Birmann, urbanista, é presidente e proprietario da Birmann SA, empresa imobilidria privada fundada
em 1978, e presidente do conselho da Fundagdo Aron Birmannem, entidade de direito privado, sem fins
lucrativos, criada em 1995 com o objetivo de promover, por meio de estudos, pesquisas e agdes, a busca de
solugbes para os problemas ambientais dos grandes centros urbanos, ambas em S3o Paulo, Brasil.
Informagdes retiradas de http://architecture.yale.edu/faculty/rafael-birmann e
http://www.fundacaoaronbirmann.org.br/ acesso em 22 de fevereiro de 2016.

As informagdes acima obtidas sdo provenientes de conversa direta com o urbanista.

%% Charles-Edouard Jeanneret-Gris (1887-1965), conhecido como Le Corbusier, era arquiteto, designer, pintor,
urbanista, escritor, and um dos pioneiros do que se chama atualmente de arquitetura moderna. (Fondation Le


http://architecture.yale.edu/faculty/rafael-birmann
http://www.fundacaoaronbirmann.org.br/
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O modernismo produziu enormes espacos vazios, sem pessoas, “clean”, valorizava o
carro, o transporte moderno, veloz, com cidades vazias, rarefeitas. A casa seria uma
“maquina de morar”, igual para todos, industrializada e modular, numa visdo industrial

passada. Era uma visao tipica do comeco do século 20, absolutista, coletivista e messianica.

Birmann ressalta que um livro escrito por Jane Jocobs foi o disparador de varios
movimentos de urbanismo que valorizavam uma volta a conceitos de cidade mais antigos,
tentando resgatar o que eram as cidades, com vida urbana, que ninguém tinha “planejado”
e que funcionavam muito melhor que as cidades do modernismo. Entre esses movimentos o

do New Urbanism de André Duany teve grande destaque.

Um desses movimento — que comegou no final dos anos 70 e hoje alcanga enorme
difusdo — é o chamado Placemaking, criado por Fred Kent?’. A proposta, exatamente como
diz o nome, é de criar — recriar talvez — espac¢os urbanos que sejam verdadeiros “lugares”.

Surge entdo uma questdo: o que sdo “places” e o que seriam apenas espacos?

Assim: certos espagos contemporaneos, como shoppings e aeroportos, como
comenta Marc Augé, seriam ou ndo “places”? A Organizac¢ao das Nagdes Unidas (ONU), em
preparacio ao Habitat®® IV, neste ano (2016), tem como tema a discuss3o a respeito do que

seriam espacos urbanos, e a sua definicao.

2.4 Pierre Lévy e o espaco do saber

Ha duas décadas, Lévy29 (2011) ja tinha escrito que o “atual curso dos
acontecimentos converge para a constituicio de um novo meio de comunicacdo, de
pensamento e de trabalho para as sociedades humanas”. O autor refere-se principalmente a
um ciberespago mundial no qual todo elemento de informagao encontra-se em contato

virtual com todas as pessoas e com cada uma delas. Ele menciona a diversidade de

Corbusier, http://www.fondationlecorbusier.fr/corbuweb/morpheus.aspx?sysName=home&sysLanguage=fr-
fr&sysinfos=1 acesso em 13 de fev de 2016)

%’ Fred Kent criou um ONG chamada Project for Public Spaces (PPS), http://www.pps.org/; em seus trabalhos,
discute o conceito de “lugar” dentro das cidades.

28 N . ~ .
Conferéncia das NagGes Unidas sobre Assentamentos Humanos

» Original em 1994.


http://www.fondationlecorbusier.fr/corbuweb/morpheus.aspx?sysName=home&sysLanguage=fr-fr&sysInfos=1
http://www.fondationlecorbusier.fr/corbuweb/morpheus.aspx?sysName=home&sysLanguage=fr-fr&sysInfos=1
http://www.pps.org/
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alternativas que a rede virtual possibilita, desde conferéncias até atividades ludicas.
Informagdes ou acessos, que “constituem uns para os outros uma imensa enciclopédia viva,
desenvolvem projetos politicos, amizades, cooperacgdes..., mas dedicam-se também ao édio

e a enganacdo” (LEVY, 2011, p. 11).

O autor anunciava que a cultura da rede ainda nao estava estabelecida, e que era o
inicio de um processo com um crescimento por vir. Por isso, ainda haveria tempo para
refletir coletivamente e tentar modificar o curso dos caminhos. A promessa estava em ser
um espago novo, em vias de se fazer e, por isso, ainda haver lugar para se desenvolverem

projetos que constituissem esse espaco de forma significativa.

Esse espaco — o espaco do saber — ndo era conhecido e estava se configurando com
caracteristicas diferentes dos espacos que habitamos, entre elas, “novas estruturas de
comunicacdo, de regulacdo e de cooperacdo, linguagens e técnicas intelectuais inéditas,
modificacdo das relagdes de tempo e espaco” (LEVY, 2011, p. 13). O ciberespago é composto
por forma e conteddo que sdo especialmente indeterminados. Justamente por ndo ser um
espaco conhecido, ndo existe nenhum determinismo tecnolégico ou econémico simples em
relacdo a ele. Lévy (2011) destaca que, por ter outra constituicdo, ndo se trata de raciocinar
apenas a respeito do impacto que esse espacgo tera, mas também precisamos refletir em
termos de projeto.

O desenvolvimento de nanotecnologias capazes de produzir materiais inteligentes
em massa, simbidticos microscopicos artificiais de nossos corpos e calculadoras
varias ordens de grandeza mais potentes que as de hoje poderia modificar
completamente nossa relagdo com a necessidade natural e com o trabalho, e isso
de maneira bem mais brutal do que se fez até hoje nas diversas fases da
automacgdo. [...] Os progressos das proteses cognitivas com base digital
transformam nossas capacidades intelectuais tdo nitidamente quanto o fariam
mutac¢Oes de nosso patriménio genético. As novas técnicas de comunicagdo por
mundos virtuais pdem em novas bases os problemas do lago social. Em suma, a

hominizagdo, o processo de surgimento do género humano, ndo terminou, mas
acelera-se de maneira brutal. (LEVY, 2011, P. 14)

A indicacdo do autor de se pensar no projeto se da pela crenca que possuimos a
respeito de podermos ter a possibilidade de pensar coletivamente essa “aventura” e
influencia-la; por isso firma a aposta na invencdo de novos procedimentos de pensamento e

negociacdo, o que faria emergirem verdadeiras inteligéncias coletivas.
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Tal como a escrita, quando foi inventada, possibilitou um acréscimo a eficacia na
comunicag¢do e na organiza¢do dos grupos humanos, uma nova forma de comunicagao deve
reorganizar os saberes e permitir uma possibilidade de inteligéncia coletiva que é “descobrir
ou inventar um além da escrita, um além da linguagem tal que o tratamento da informacao
seja distribuido e coordenado por toda parte” (LEVY, 2011, p. 17). Lévy defende que n3o
sejam a¢des separadas, mas uma intera¢ao natural na qual todas as atividades humanas

voltem as maos de cada um.

A inteligéncia coletiva para o autor “é uma inteligéncia distribuida por toda a parte,
incessantemente valorizada, coordenada em tempo real, que resulta em uma mobilizacao
efetiva das competéncias” (2011, p. 29). Lévy diz ainda que é necessario complementar essa
definicdo com a informacdo de que “a base e o objetivo da inteligéncia coletiva sdo o
reconhecimento e o enriquecimento mutuos das pessoas, e ndo o culto de comunidades

fetichizadas ou hipostasiadas” ( 2011, p. 29).

A afirmacdo de que a inteligéncia esta distribuida por toda parte decorre do fato de
que ninguém sabe tudo; porém todos sabem alguma coisa, por isso a humanidade, como
coletivo, detém o saber. Lévy (2011, p. 29) reforca a ideia de que o saber pertence a

humanidade, pois “o saber ndao é nada além do que as pessoas sabem”.

A ideia de inteligéncia coletiva para Lévy (2011) — algo dinamico, em construcao,
guiado por algum objetivo em face de um enriquecimento — esta diretamente ligada com a
ideia de inteligéncia proposta por José Antonio Marina (1995) em seu livro Teoria da

inteligéncia criadora.

Para Marina (1995), a concepc¢do de inteligéncia ndo poderia se restringir apenas a
capacidade de tratar informacbes de forma eficaz, pois, além de ser uma definicdo vaga,
converteria a inteligéncia num mecanismo formal, asséptico, desumanizado, sem conexao
com o mundo dos fins e dos valores. Ele também considera pouco definir a inteligéncia
como uma fungdo que relaciona dois sistemas independentes — o dos conhecimentos e o
das metas — porque esta definicdo deixa de fora duas caracteristicas fundamentais da

inteligéncia: criar informacgdes e inventar os fins.
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O autor defende que a diferenca da inteligéncia humana para a inteligéncia animal ou
computacional é que a do homem se autodetermina. Ou seja: um animal consegue ser
treinado para realizar determinadas a¢Bes, mas precisa de um ser de outra espécie — o
homem — que possibilite a ele desenvolver essas a¢des; da mesma forma, o computador é
capaz de fazer comparacOes e realizar operacdes de acordo com uma programacao, e nao
modifica o préprio sistema para conseguir novas respostas. Por isso Marina (1995, p. 27)

afirma que “a inteligéncia humana é a inteligéncia animal transfigurada pela liberdade”.

A liberdade de se autodeterminar, de criar o novo, de seguir um projeto sdo

caracteristicas essenciais que diferenciam a inteligéncia humana.

Marina (1995) ressalta a importancia de termos um projeto: ndo so a inteligéncia é
guiada por ele como também outras capacidades o sdo. A percepc¢do é uma delas; embora
possa dar a falsa ideia de ser excluida do circuito da liberdade, de fato, estad orientada por
nossos projetos e desejos. O autor aponta que:

[...] o olho ndo é uma camara fotografica que recolhe uma imagem ja pronta. O
nosso sistema visual limita-se a reagir perante as ondas eletromagnéticas — a luz
visivel —, das quais extrai, por processos que ndao conhecemos bem, informagdo
sobre a realidade. N3do existe percepcdo sem estimulo, mas o estimulo ndo
determina por completo a percepg¢do. Ha uma folga entre ambos, que permite o

jogo. Justamente o jogo da faculdade de ver. O olhar torna-se inteligente.
(MARINA, 1995, P. 31)

Ndo vemos simplesmente uma imagem. Ao olhar o estimulo que nos é posto,
interpretamos os dados de acordo com nossos conhecimentos e atribuimo-lhes significado.
O autor afirma, entdo, que “perceber é assimilar estimulos dando-lhes um significado”

(MARINA, 1995, P. 33).

Na mesma linha de pensamento, o que Lévy (2011) anuncia como de inteligéncia
coletiva ndo é entregar o destino nas maos de algum mecanismo supostamente inteligente,
mas produzir sistematicamente as ferramentas que nos permitirdo constituir-nos em

coletivos inteligentes, aqueles capazes de se orientar nesse processo de mutacao.

Essa mutacao é necessdria e inevitavel; o autor acredita que, independentemente de
estagnarmos ou avangarmos, a paisagem a nossa volta continuard a fluir, a se infiltrar em

nds e a transformar-nos, comecando por dentro.
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O que dita nossos passos, hoje, ndo é mais somente o tempo da histéria, a referéncia
ao passado, mas um espag¢o moével, paradoxal, que nos vem igualmente do futuro e imprime
essa mobilidade. “Ndo aprendemos esse espaco pela histdria e tradicdo, mas por meio de
perigosas ilusdes de oOtica” (2011, p. 16). Por isso, Lévy (2011) afirma que voltamos a ser
nomades. “Os primeiros ndbmades seguiam os rebanhos, que buscavam sozinhos seu
alimento segundo as estagdes e as chuvas. Hoje ‘nomadizamos’ atras do futuro humano, um
futuro que nos atravessa e que construimos” (2011, p. 16). Lévy destaca que a forma do
movimento na rede virtual hoje, ainda tateando, reproduz a forma fisica de deslocamento

do homem pré-historico.

O nomadismo hoje se refere principalmente a transformacdo continua e rapida,
envolvendo aspectos cientificos, técnicos, econdmicos, profissionais, mentais, entre outros.

O autor afirma que o mundo mudaria a nossa volta, mesmo que ndo nos movéssemos.

Assim, ele acredita que precisamos superar um novo limite, inventando algum
atributo do humano t3o essencial quanto a linguagem, mas em escala superior, ou
continuaremos a nos "comunicar" por esses novos meios e a pensar isoladamente,
sufocando as possibilidades e dividindo nossas inteligéncias. Essa “ndao comunicagdao” geraria
problemas de subsisténcia e de poder. Por isso, a saida seria nos engajarmos na via da
inteligéncia coletiva e inventarmos progressivamente técnicas, sistemas de signos, formas de

organizacdo social e de regulacdo que nos permitam pensar em conjunto.

Precisamos, segundo Lévy ( 2011,p.17) “concentrar nossas forgas intelectuais e
espirituais, multiplicar nossas imaginacdes e experiéncias, negociar em tempo real e em
todas as escalas as solugdes praticas aos complexos problemas que estdo diante de nds”.
Com isso, ele afirma que aprenderiamos a nos tornar autores dessas solucbes e a nos

inventar coletivamente como espécie.

A possibilidade de prosperar — sejam as nacdes, sejam as empresas, sejam 0s
individuos — estd relacionada a capacidade de navegar no espaco do saber. O autor ressalta
gue a forca estard na boa qualidade de gestdo do conhecimento, sejam eles “técnicos,
cientificos, da ordem da comunicac3do ou derivem da relacdo ‘Etica’ com o outro” (2011, p.

19).
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Nessa perspectiva, o principal projeto arquitetonico do século XXI serd imaginar,
construir e organizar o espacgo interativo e movel do ciberespago. Lévy (2011) afirma, assim,
que ndo basta somar procedimentos, pois a construgdo desse novo espago precisaria ser
feita por meio de um projeto. Nesse ponto, o autor também compartilha das mesmas ideias
de Marina (1995) que, como foi visto, assume o fato de sermos guiados por nossos
conhecimentos e nossas metas. O projeto defendido por Lévy se pautaria em “dois eixos
complementares: o da renovac¢do do laco social por intermédio do conhecimento e o da

inteligéncia coletiva propriamente dita” (2011, p. 27).

Para Lévy, a construcgdo, ou reconstrucao do lago social é primordial em um momento
de mudanca em que as pessoas estdo perdendo seus pontos de referéncia e vendo suas
identidades se desagregarem. Ter a base na construcao do lago social “na relagdo com o
saber consiste em encorajar a extensao de uma civilidade desterritorializada, que coincide
com a fonte contemporanea da for¢ca, ao mesmo tempo em que passa pelo mais intimo das

subjetividades.” (2011, p. 27).

O aprendizado reciproco propiciard que as identidades se tornem identidades de
saber:
As consequéncias éticas dessa nova instituicdo da subjetividade sdo imensas: quem
é o outro? E alguém que sabe. E alguém que sabe as coisas que eu n3o sei. O outro
ndo é mais um ser assustador, ameacador: como eu, ele ignora bastante e domina
alguns conhecimentos. Mas como nossas zonas de inexperiéncia ndo se justapdem
ele representa uma ponte possivel de enriquecimento de meus préprios saberes.

Ele pode aumentar meu potencial de ser, e tanto mais quanto mais diferir de mim.
(LEVY, 2011, P.27)

O autor afirma que, embora a interpenetracdo do lazer, da cultura e do trabalho
ainda continue sendo o apandgio dos diretores de empresas, isto é, dos mais qualificados,
acredita que esse modelo ird difundir-se a todas as camadas da sociedade e que, se a
fronteira entre vida profissional e desenvolvimento pessoal se apagar, sera a morte de certo
economismo. Ressalta ainda que tanto os imperativos econdmicos quanto a eficacia técnica

ndo podem mais girar em circulos fechados.

Por isso, destaca a necessidade de engajamento subjetivo. Destaca também que
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“finalidades econémicas devem remeter ao politico, no sentido amplo, ou seja, a Etica e a
vida da cidade. Devem fazer eco, igualmente, a significagdes culturais” (2011, p. 21); afirma
ainda que o dominio das subjetividades sé podera ser alcancado por meio de composicdo
das finalidades culturais, morais e experiéncias estéticas. Uma empresa ndo ird apenas
consumir e distribuir bens como no enfoque econémico cldssico; serd uma instituicdo que,
“como as outras, acolhe e constréi subjetividades. Jd que condiciona todas as outras, a
producgdo continua de subjetividade serd provavelmente considerada, no proximo século, a

principal atividade econémica” (2011, p. 21).

Essa nova forma de espagco reconfigurard o sistema de proximidades que
estabelecemos. Aquele com quem irei me relacionar ndo é mais aquele que é préximo de
mim fisicamente, mas aquele que esta proximo por meio de processos de interacdo. Talvez
isso ja aconteca, Zuckerman (2013) destaca que o matemadtico Duncan Watts, em seu livro
Six Degrees, ao explorar fen6menos como crises financeiras, epidemias e modismos,
defende que as nossas vidas sdo mais afetadas por fendmenos que estdo geograficamente

distantes de nos.

O que permite essa interacdo hoje sdo os equipamentos, mas nem todos eles a
produzem da mesma forma. H3 equipamentos como a televisdao, que é um terminal de um
dispositivo de comunica¢do que funciona segundo o esquema que Lévy (2011) chama de
estrela — um/todos —, a mensagem parte de um centro Unico para atingir um enorme
numero de receptores. Porém esses receptores estdao na periferia, separados entre si, isto é,
o receptor é o ponto final da comunicdo. Um equipamento como o telefone tem outro tipo
de funcionamento, ja permite uma interacdo um pouco maior, mas ainda possui suas
limitacOes, pois seu o terminal de comunicacdo esta estruturado pelo esquema em rede
um/um: “os contatos sdo interativos, mas somente dois usuarios (ou um pequeno ndmero
de pessoas) podem se comunicar ao mesmo tempo” (LEVY, 2011, p. 65). O autor ja
imaginava que, apds alguns anos, todos os lares pudessem igualmente estar equipados com
terminais (os cibergates) que fossem um dispositivo de comunicag¢do, segundo um esquema
em espaco: todos/todos. “Os cidaddos poderiam participar de uma administracdo
sociotécnica de um novo tipo, permitindo a grandes coletividades comunicar-se entre si em

tempo real” (2011, p. 66). Ele afirma ainda que “O ciberespaco cooperativo deve ser
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concebido como um verdadeiro servigo publico” (2011, p. 66) e associa esse novo espaco a
uma dgora virtual que
promoveria trocas de saberes, acolheria a construgdao coletiva do sentido,
proporcionaria visualizagdo dinamica das situagdes coletivas, permitiria, enfim, a
avaliagdo por multiplos critérios, em tempo real, de uma enorme quantidade de
proposi¢des, informagdes e processos em andamento. O ciberespago poderia

tornar-se o lugar de uma nova forma de democracia direta em grande escala (LEVY,
2011, P.27).

Por isso, Lévy (2011) ja afirmava que a capacidade de formar e reformar nucleos
coletivos inteligentes de forma rapida seria a arma decisiva dos nucleos regionais de
conhecimentos especificos, um saber fazer (savoir-faire). Caracteriza, entdo, o espaco do
saber como um espaco antropoldgico. Para ele, um espaco antropoldgico é

um sistema de proximidade (espago) préprio do mundo humano (antropolégico), e
portanto dependente de técnicas, de significagbes, da linguagem, da cultura, das
convengbes, das representagdes e das emocgGes humanas. Pelo espaco
antropoldgico "Territério", por exemplo, duas pessoas dispostas de lados opostos
da fronteira estdo mais "distantes" entre si do que pessoas pertencentes ao mesmo

pais, mesmo que a relacdo seja a inversa no espaco da geografia fisica (LEVY, 2011,
p. 22).

Para Lévy (2011), este seria o quarto espaco antropoldgico que se caracteriza como
estruturante na sociedade contemporanea. Os quatro espacos sao a Terra; o Territério; o

Espaco das mercadorias e o Espago do saber.

Na Terra, o primeiro espaco ocupado pela humanidade, a espécie humana elaborou
o seu mundo. Para o autor "a Terra é justamente o mundo de significagdes, que irrompe no
paleolitico, na linguagem, nos processos técnicos, nas instituicdes sociais” (2011, p. 117). A
humanidade inventou a si prépria sobre esse espaco, o qual desenvolveu, juntamente com
seu entorno. Este espaco ndo se caracteriza, entao, por ser origindrio, mas por ser onde “os
homens, as pedras, os vegetais, os animais e os Deuses se encontram, falam-se, fundem-se e

separam-se, para se reconstruir perpetuamente” (2011, p. 117).

O segundo espaco antropolégico, para Lévy (2011), é o Territério. Para ele,

independentemente da sua data ou do seu periodo de origem na histéria, o Territdrio é um
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“espaco antropoldgico atemporal que, uma vez surgido, repercute imediatamente sobre

todo o passado, todo o futuro da espécie” (2011, p. 118).

O terceiro espaco — o Espaco das Mercadorias — é “aplainado, mantido,
aumentado, por uma maquina desterritorializante, que se auto-organizou de uma sé vez e a
partir dai se alimenta de tudo o que encontra pela frente” (2011, p. 121). O autor aponta
que, quando este espac¢o, adquire autonomia em rela¢do ao Territério, ele “ndo abole pura e
simplesmente os espacos anteriores, mas sujeita-os, organiza-os segundo seus proprios
objetivos” (2011, p. 121). Alias, para o autor, nenhum desses espagos substitui o outro: eles

coexistem.

Lévy (2011) reforga que no século XIX o espago dominante era o das mercadorias e
que, por acreditar ser o capitalismo irreversivel, essa dimensdao da economia ndo pode ser
eliminada da existéncia humana: “sempre havera o Espaco das mercadorias, como sempre

haverd a Terra e o Territério” (2011, p. 122). Porém, continua Lévy (2011), a camada

III

mercantil “sofre um furo”, abrindo para outro espaco: o Espago do saber.

Neste seu livro, que data de 1994, ele assumia que esse quarto Espaco nado existia
ainda enquanto espac¢o autdonomo; por outro lado (2011, p. 123), "desde o advento da sua
virtualidade, sua qualidade de ser é tal que seu grito ecoa na eternidade: o Espaco do saber

sempre existiu".

O saber é o que "qualifica o homo sapiens", complementa o autor, e ndo se restringe
apenas ao conhecimento cientifico — recente, raro e limitado. Uma atividade de
conhecimento — de aprendizagem — aparece cada vez que a pessoa organiza sua relacdo

consigo mesma, com seus semelhantes, com as coisas , com os signos , com o Cosmo.

Para Lévy (2011, p . 123), o saber é um savoir-vivre, coextensivo a vida, que tem a ver
com "um espaco cosmopolita e sem fronteiras de relacdes e de qualidades; um espaco de
metamorfose das relagdes e do surgimento de uma maneira de ser; um espago em que se

unem os processos de subjetivacdo individuais e coletivos."

O Espaco do saber é habitado por intelectuais coletivos em permanente
reconfiguracdo dinamica. Ele associa-se a uma Terra que ndo seja imemorial, centrada,
fechada, mas que seja uma “esfera de artificios atravessada por clarGes, sighos mutantes,

um planeta cognitivo de velocidades fulminantes, uma tempestade eletrénica que duplica,
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pluraliza e desregula a velha Terra ndmade dos animais, das plantas e dos deuses” (LEVY,
2011, p . 123).

Na visdo Lévy (2011, p . 125), esse quarto Espaco, caso venha a se desenvolver,
acolhera “formas de auto-organizacdo e de sociabilidade voltadas para a producdo de
subjetividades”. Serdo intelectuais coletivos, que procurardao a qualidades e modalidades
inéditas, mas os outros espacos e suas coercdes continuardo a existir. Para ele, a vida serd
condicionada nos trés primeiros espacos, pelo aparecimento de um novo plano de existéncia

da humanidade.

Os Espagos antropolégicos estruturantes para Lévy (2011) ndo sdo sindnimos de
atividade. O espa¢o das mercadorias, por exemplo, ndao poderia ser confundido com a
“economia”. A diferenca é que a economia e o sistema de trocas sempre existiram, mas este
“mundo de significagdes, de interagdes sociais e de interacdo com o Cosmo” foi algo que
surgiu a partir da Revolucdo Industrial — final do século XVIII e inicio do XIX. Apesar de ter
surgido em determinada época, continua a se estender e proliferar ainda hoje, englobando
quase todos os aspectos da vida humana. Portanto, segundo o autor, outro traco que
qualifica esses espacos como antropoldgicos é a irreversibilidade: seu desaparecimento seria

visto como uma grande catdstrofe.

Da mesma forma, o Espaco do saber ndo poderia ser confundido com o objeto das
ciéncias e da cognicdo, pois o cognitivo permeia toda a atividade humana e cada espaco
antropolégico desenvolve formas especificas de conhecimento. O Espaco do saber é “um
plano vivo, qualitativamente diferenciado, desenvolvido pelas metaforas e navegacdes dos
intelectuais que o percorrem” (LEVY, 2011, p . 129). Em vez de ser um recipiente com todos
os saberes possiveis, possui uma forma especifica de saber que reorganiza e hierarquiza

modos de conhecimento resultantes de outros espagos antropoldgicos.

Ha um marco de inicio para cada um desses espa¢os, e eles se tornaram
imprescindiveis para a vida. Ainda que o autor os caracterize, assim como a sua relagao de
interdependéncia — conforme podemos ver a seguir na figura 5—, Lévy destaca que cada
espaco antropolégico produz sua propria estrutura e, portanto, embora “aparecam
sucessivamente e sobreponham-se, os espagos antropoldgicos ndo sdo uns para os outros
nem ‘infraestruturas’ nem ‘superestruturas’ que se determinariam mecanicamente ou

interagiriam dialeticamente” (LEVY, 2011, p. 130).



Os quatro espagos

Terra, Territério, Mercadorias, Saber

ESPACO DO SABER

Identidade: competéncias,
cooperagio ndmade, Clbcres;?ago.
hibridagio continua? Economia do

c i > ;
conhecimento?  Qualidades
humanas?

'ESPAGO DAS MERCADORIAS

Identidade: lugar na
produgdo e no consumo  Economia dos
bens materiais,

estatistica Capital

)

ESPACO DO TERRITORIO

Tempo
Noolitico*?
Piloto?
Revolugio
Industrial
Piloto
Neolitico
Piloto

Paleolitico

Identidade: inscrigdo
territorial Escrita, geometria,

cartografia

)

Estado

ESPACO NOMADE DA TERRA

Identidade: totens,

linhagens Mitos, ritos

)

Cosmo

*Noolitico: idade da pedra do espirito. A pedra ndo é mais aqui o silex, mas o
silicio dos microprocessadores e da fibra 6ptica.

Figura 5 — Os quatro espacos Terra, Territorio, Mercadorias, Saber

Fonte: Lévy, 2011, p.124
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Um espaco antropolégico traduz-se em “plano de existéncia”, frequéncias e

velocidades determinadas no espectro social; sua infraestrutura confere-lhe autonomia e

consisténcia.

A Terra é a frequéncia bdsica. O primeiro espago corresponde justamente a
instauragdo de uma velocidade superior a da vida animal: a das linguagens, da
técnica, da cultura. O Territdrio constrdi a primeira velocidade perceptivel na escala
do individuo, a das escritas e dos impérios, da burocracia e das fronteiras: a
lentiddo, o longo tempo do Territorio. O capitalismo inventa a aceleragdo. Quanto
ao Espaco do saber, ele se elabora nos confins do "tempo real", além do "direto". E

as quatro velocidades, as quatro frequéncias coexistem. (LEVY, 2011, p. 130).

Os espacos antropoldgicos ndo sdo categorias que partilham entre si objetos

corporais, isto é, as estruturas e objetos fisicos. Dessa forma sdo mundos de significacdes

nos quais um fenémeno qualquer pode desenvolver vérios espacos ao mesmo tempo.
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Eis o humano, atravessando em toda a sua estatura os quatro espagos; marchando,
os pés calcando a grande Terra dos mitos, os cabelos levantados para o cosmo e os
deuses; sentado, fixo, inscrito no Territdrio; os bragos trabalhando no Espago das
mercadorias, os olhos e os ouvidos devorando os signos do espetaculo; a cabega,
enfim, no Espaco do saber, o cérebro conectado a outros cérebros, errante,
navegando, recriando mil outras Terras na multipla esfera dos artificios. (LEVY,
2011, p. 132).

Na Terra, o ser “é constituido por uma rede de relacdes cdsmicas que o definem e
designam seu lugar” (Lévy, 2011, p. 133). O proéprio ser humano torna-se um microcosmo,
um reflexo do todo. Ja a relacdo com o Territério define o lugar do individuo na sociedade: a
identidade territorial ndo se limita apenas a Geografia, mas também as posi¢ées nas
instituicoes, as disciplinas, ou seja, tudo o que organiza um espaco por meio de fronteiras,
escalas e niveis. Por exemplo, ser médico é uma posicao social que estd no ambito do Espaco
do territdrio. Para Lévy (2011), a identidade de uma pessoa constituida com base no fato de
ter um diploma, que confere uma posicdo social e relaciona-se a uma disciplina (area)

especifica, vincula-se naturalmente ao Territério e ndo ao Espaco do saber.

No Espaco das mercadorias, os individuos sdo redefinidos por seu “papel na
fabricacdo, na circulagdo e no consumo de coisas, informagdes e imagens. No Espaco
mercantil, os signos de identidade tornam-se quantitativos: renda, saldrio, conta bancaria,

‘signo exterior de riqueza’” (LEVY, 2011, p. 134).

O autor aponta que o surgimento de uma realidade organizada pelo saber provoca

uma crise de identidade na qual os principios de observacdao e identificacdo com a

coletividade perdem a sua eficacia. Os nomes com 0s quais o sujeito se identifica no

Territério (filiacdo, status...) ndo sdo passiveis de observacdo no espaco do saber. Neste
mundo, o intelectual coletivo aprende e cria todo o tempo.

Cada intelectual coletivo produz um mundo virtual, exprimindo as rela¢gbes que

mantém dentro de si, os problemas que o pdem em movimento, as imagens que

forja a respeito de seu ambiente, sua memdria, seu saber em geral. Os membros

do intelectual coletivo coproduzem, administram, modificam continuamente o
mundo virtual que exprime sua comunidade... (LEVY, 2011, p. 136).

Neste espaco, a identidade do individuo “organiza-se em torno de imagens

dinamicas, imagens que ele produz por intermédio de exploracdo e transformacado das
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realidades virtuais das quais participa” (LEVY, 2011, p. 136). Um intelectual coletivo
questiona constantemente as leis de seu Cosmo imanente e constréi de maneira recursiva e
cooperativa um cinemapa de seu mundo de significacdes. Ou seja, o mundo de significacoes
é, para Lévy, um hipermapa indicativo, que se relaciona a uma enormidade de seres, obras e
comunidades pensantes. Para o autor é “uma rosa-dos-ventos do espirito que indica ainda

outros mapas e outros mundos” (2011, p. 136).

O intelectual coletivo, a constituicdo de um espaco do saber foram possiveis por

haver uma proximidade fisica ou virtual.

Lévy (2001) relaciona os distanciamentos fisicos com as outras capacidades de
integracdo entre as pessoas. Os primeiros homo sapiens formavam um pequeno grupo em
uma regido demografica da Africa que se dispersou, provocando um distanciamento
geografico, de linguas, de cultura etc. Esse crescimento demografico gerou
automaticamente separac¢ao, distanciamento. Uma grande ruptura se deu pela revolugdo
neolitica, que é a “mutacdo técnica, social, cultural, politica e demografica maior que se
traduziu principalmente pela inveng¢ao da agricultura, da cidade, do Estado e da escrita”
(LEVY, 2001, p. 19). A seguir, construiu-se um novo espaco-tempo, que seria um primeiro
movimento inverso a dispersao: “uma primeira tendéncia a conexdo, ao agrupamento ou a
comunicacdo intensa” (p. 19). Essa primeira conexdo, segundo o autor, ainda se dava no

ambito regional.

Outra fase de reconexdo poderia ser atribuida a época da descoberta das Américas
por Cristovao Colombo. Para o autor, a época de Colombo é marcada pela interconexdo das
principais partes do mundo por “habitantes gananciosos, industriais e missiondrios” (LEVY,

2001, p. 20), que habitavam a peninsula europeia:

Certamente esse momento inaugural é marcado pela desigualdade das partes em
questdo, pela opressdo de certos povos, pela rivalidade entre diferentes grupos
para dominar o mundo. E, na escala em que nos situamos, trata-se de modalidades
brutais, violentas, da reconexdo — realizada em uma semi-inconsciéncia —
efetuada ou sofrida por grupos humanos que pensavam a partir de conceitos e que
eram animados por valores herdados do periodo da divergéncia. A visdo da
unidade da espécie humana, evidentemente partilhada por algumas boas almas,
n3o fazia parte da bagagem cultural da grande maioria (LEVY, 2001, p. 20).



90

Assim, a possibilidade do contato fisico — que inclui o desenvolvimento dos
transportes — foi paralela ao desenvolvimento das comunicagdes. Os movimentos de
reconexdo representam “ato de convergéncia e alargamento de horizonte” (LEVY, 2001, p.

20). O autor associa entdo a aproximagao da comunica¢do com a aproximag¢do demografica.

E, incluido nesse espectro, que estd a participacio de espacos do conhecimento,
antes algo reservado a apenas alguns. Ele quer dizer que a evolugao dos meios de
comunicacdo e de transportes possibilitardo maior acesso aos espacos de conhecimentos

por pessoas que antes nao tinham condigdes.

Somos moéveis — diz Lévy (2001) — a mobilidade, essa possibilidade de ir e vir,
mesmo que nao fisicamente é a nossa marca atual, E, assim, “somos os primeiros a entrar
em um espaco completamente novo” (LEVY, 2001, p. 18).

Essa nova condicdo de mobile, multiplicando as vizinhangas, contribui para o
encontro ou para essa reconexdao da humanidade consigo mesma que é prépria da
fase atual. De fato, uma vez o planeta explorado (no paleolitico), conquistado (no
neolitico), e inter-relacionado (nos tempos modernos), o crescimento demografico
ndo leva mais a separagdo e ao distanciamento, como no tempo dos cagadores-

coletores, ao contrario, conduz ao adensamento dos contatos numa escala
planetaria. (LEVY, 2001, p. 22).

Lévy (2001) afirma que a queda do muro de Berlim é um dos marcos de que vigora
atualmente no mundo “um império ndo-territorial, um império das redes, um centro que faz
sentir sua influéncia por toda parte e que arrasta consigo o resto do planeta em sua
ascensdo em direcdo ao poder” (2001, p. 24). O autor se pergunta: O que é uma nagdo hoje?

O que é um centro?

Para ele, um centro é um noé de fluxos, “um lugar geografico ou virtual no qual tudo é
‘proximo’, acessivel” (2001, p. 28). Por outro lado, uma periferia seria uma extremidade de
uma rede, uma regido na qual as interacdes sdao de pequeno alcance ou de densidade fragil;

nela os contatos de longa distancia sdo dificeis e caros.

Lévy (2001) ressalta seu interesse pela informatica e pelas redes digitais, afirmando
gue tanto as técnicas de comunicag¢do, quanto o tratamento das informag¢des manifestam a

maxima densidade comunicacional. Seria a centralidade de hoje que acontece “ao menos de
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duas formas complementares: ‘exterior’ (politico-econdmica) e ‘interior’ (relacional e

cognitiva)” (2001, p. 28).

O potencial de inteligéncia coletiva de alta densidade pode, segundo o autor, ser
medido em tempo real de forma precisa pela interconexao dos computadores. Como foi
dito, a vantagem desses aparelhos sobre um terminal de televisdo, por exemplo, é que eles
possuem a possibilidade de intera¢do, enquanto a televisdo é apenas um receptor de
mensagens. Nas palavras do autor:

Um aparelho de televisdo é um receptor passivo, uma extremidade da rede, uma
periferia. Um computador é uma ferramenta de troca, de producdo e de
estocagem de informacgdo. A partir do momento em que canaliza e entrelaga uma

alta magnitude de fluxo, ele se torna um centro virtual, um instrumento de poder.
(LEVY, 2001, p. 29).

A forma vigente, que possibilita a interacdo nesse novo espaco antropoldgico do
saber sdo os hipertextos. S3o os hipertextos que se configuram nesse espac¢o de rede e
traduzem um sistema nado linear de comunicacdao no qual pessoas, textos, imagens, entre

outros elementos, misturam-se para sua composic¢ao.

Essa comunicacdo é definida pelo contexto; e, como o contexto ndo é algo estavel —
ele se encontra em permanente mudanc¢a —, os dados, as informacdes e o conhecimento

estdao em permanente reconstrucao e negociagao.

N3o é somente a linearidade que muda nessa comunicacdo por meio da rede, por
meio dos hipertextos. Lévy apresenta seis caracteristicas do hipertexto, que ele chama de
mundo de significagbes de hipertextos: metamorfose, encaixes e escalas, exterioridade,

topologia, heterogeneidade e mobilidade de centros.

Seria um mundo porque o hipertexto ndo se restringe a comunicacdo; a metafora
que o representa pode ser expandida para as diversas esferas em que o espago de
significacbes estiver em jogo. Ele coloca essas seis caracteristicas como seis principios em

que se pauta esse espago — a rede.

O principio da metamorfose revela, de fato, a permanente mudanca. A rede dos

hipertextos estd sempre se (re)construindo e renegociando. Eventualmente ha um periodo
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de estabilidade, que ndo é natural, mas decorrente de um esforco para que a rede
permaneca estdvel. De qualquer forma, é apenas por um periodo que dura essa
estabilidade. O que se modifica nessa metamorfose é a extensdo, a composicdo e também o
desenho da rede, independentemente do que esteja envolvido: humanos, palavras, imagens

ou outro conteudo.

O principio heterogeneidade demonstra que tanto os nds quanto as conexdes da
rede hipertextual ndo possuem aspecto homogéneo. Os nds, que significariam aquilo que se
guarda por meio da memdria, podem ser compostos de imagens, de sons, de palavras, de
sensacgdes, ou de outros componentes. A légica seria apenas um dos exemplos de conexao;

outro exemplo seria a relagao afetiva.

O principio de multiplicidade e de encaixe de escalas relaciona a forma do
hipertexto com um fractal. Isso significa que cada parte — né ou conexao — seria como a rede
completa. A rede é formada por outras redes, que por sua vez sdao formadas por outras, o
gue gera as inter-rela¢des e facilita a propagacao dos acontecimentos. Pode-se ressaltar que
muitas vezes um efeito local pode se propagar afetando a vida de milhdes de pessoas na

macrorrede social.

O principio da exterioridade indica que as mudancas de elementos — aumento ou
diminuicdo de elementos na rede —, as conexdes com outras redes, ou outras alteracdes sao
decorrentes de fatores externos ndo determinados, pois a ela ndo possui um motor interno.
Elementos externos intervém todo o tempo, o que provoca composicdes e recomposicdes e
até alteracGes no seu tamanho. Lévy (1998) exemplifica com uma rede semantica na qual
uma pessoa que ouve um discurso é exposta a uma série de palavras e imagens que ativam e

modificam a rede anteriormente estabelecida.

O principio da topologia significa que o funcionamento se da por proximidade e os
acontecimentos percorrem caminhos associativos. Como ndo ha um espaco homogéneo, as
mensagens ndo conseguem circular livremente. O deslocamento segue o percurso da rede
hipertextual na forma como ela estd ou, entdo, a rede precisa ser modificada para que o
deslocamento ocorra. Como a rede é o espaco, € por meio dela que as mensagens

circulardo. A ideia é a de vizinhanga.
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O principio de mobilidade dos centros é o fato de que ha vérios centros e ao mesmo
tempo nenhum. Pequenos centros que se movem de um né a outro, tragando caminhos e,
por meio desses caminhos, delineando o percurso, ou seja, 0 mapa que faz sentido naquele

Caso.

A identidade de uma pessoa pode ser relacionada com sua atuacdo nessa rede. O
autor diz que, na verdade, uma pessoa tem varias identidades: uma para cada “corpo
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virtual” que produz nos cinemapas, assim como para as significacdes que ela explora e cria.

Neste trabalho associa-se esta ideia de Lévy com o fato de uma pessoa representar
diversos papéis. Isto se relaciona também com a narrativa que envolve a vida de uma

pessoa. A importancia da narrativa serd abordada no capitulo seguinte.

Os cinemapas representam uma boa imagem do que Lévy defende. Os mapas e o
tempo sdo unidades de referéncias que costumam nos situar nos primeiros espacos
antropolégicos e seguem uma trajetdria que nos guia. Assim como Ricoeur (1994) aponta
em sua famosa obra, Tempo e Narrativa, a narrativa nem sempre segue esta ordem linear na
qual costumamos nos pautar. O enredo nos leva a pensar em outra ordem, nao
necessariamente cronoldgica. O mesmo acontece nas narrativas do cinema, que muitas
vezes apresentam os fatos pela sua relevancia e ndo por sua cronologia. Os cinemapas sao
balizas que nos ajudardao a navegar no novo espago, mas o que estara em jogo é o que estd

destacado: os valores em questao.

O individuo tem capacidade de exprimir-se distribuindo ideogramas dinamicos em
uma quantidade indefinida de mundos virtuais, os quais permitem que as pessoas projetem

tantas imagens quantas quiserem em uma variedade aberta de espacgos coletivos.

Para cada espaco antropolégico, Lévy associa a uma imagem de homem especifica:
na Terra, ele € um microcosmos; no Territério, uma micropolis; no Espaco mercantil, torna-
se um microoikos (uma pequena casa); e “no Espaco do saber, o humano se restringe ainda
mais: n3o é mais do que um cérebro” (LEVY, 2011, p. 137). Esse é um dos motivos de o autor
apontar que em cada espaco antropoldgico se desenvolve um regime de signos, uma

semidtica especifica.
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Para Lévy (2011), relacionamo-nos com um enorme numero de espacos, além dos
quatro espacos antropoldgicos estruturantes — a Terra, o Territério, o Espago das
Mercadorias e o Espaco do Saber —, cada um deles por sua vez é constituido por um grande

numero de espacos diferentes.

Esses espacos, os que permeiam os antropoldgicos, sdo iniUmeros e de procedéncias
diversas. Espagos variados organizam-se em torno de dispositivos materiais ou ideais; eles
estendem-se, proliferam-se ou morrem de forma e em ritmos diversos. Sdo constituidos por
uma multiplicidade de espagos interdependentes, com componentes diversos que o0s
caracterizam: procedéncia, durabilidade, institucionalizacdo e, entre outros componentes, a
proximidade. A proximidade que, como vimos, no espaco do saber, ndo sera mais uma
distancia fisica: sera possibilitada por canais de comunicacdo que permitam a interacao

entre as pessoas que compdem essa coletividade.

Para Lévy (2011), os espagos heterogéneos e entrelacados produzidos ou
administrados pelos seres humanos podem se constituir um espaco virtual de significacGes
que seja constantemente alterado por cada um de seus participantes. Esse € um espacgo
plastico, que nasce da interacdo entre as pessoas e compreende, ao mesmo tempo, “as
mensagens, as representagdes, que elas evocam, as pessoas que as trocam e a situagdo
como um todo, tal como é produzida e reproduzida pelos atos dos participantes” (2011, p .

127).

Por isso, esses espacos vividos sao suscetiveis aos objetos que eles contém e que os
organizam, assim como pelas pessoas, pelas imagens, pelas palavras e pelos conceitos que
tendem a se estruturar de acordo com a intensidade afetiva com que se ligam a eles (os

espacos).

Ligados a esses espacos vividos, que experimentamos diariamente, ha outros que
estdo na escala de instituicOes, de grupos sociais e de grande conjuntos culturais que
colocam em jogo ndo apenas os elementos humanos, mas também os ndao-humanos de
origens diversas: “sistemas de signos, dispositivos de comunicacdo, armas, ferramentas,

elétrons, virus, moléculas...” (LEVY, 2011, p . 127).
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A importancia de um acontecimento também se dd por sua ordem “intelectual,
técnica, social ou histérica”, por sua capacidade de reorganizar as proximidades e as
distdncias em determinado espac¢o ou por seu poder de instaurar novos espacos-tempos,
novos sistemas de proximidade. “Como os espagos interpessoais, os mundos cosmopolitas
crescem, diminuem e transformam-se, deslocando as intensidades afetivas, arrastando em

seu devir novas figuras de desejo” (LEVY, 2011, p . 128).

Por vivermos inumeros espacos diferentes tanto em sua constituicdo como em seu
sistema de proximidades, “uma entidade qualquer pode estar préxima de nés em um espago
e bem distante em outro” (LEVY, 2011, p . 128). O que caracterizaria essas proximidades nio
seria apenas a distancia fisica, mas, por exemplo, a temporal, a afetiva, a linguistica e
inimeras outras conexdes que podemos estabelecer de acordo com os sistemas de valores
ou de medidas que possuimos.

Ethan Zuckerman (2013) também aponta beneficios da tecnologia e de como as
novas formas de comunicacdo podem ajudar na construcdo do conhecimento. Ele cita o
exemplo de como a internet ajudou a resolver o caso da epidemia da gripe SARS™°.

Por um lado, essa gripe teve um percentual de morte muito acima de outras
epidemias — se for relacionado o numero dos que contrairam a doenga, com o numero de
mortes. Esses dados revelaram um percentual disparadamente superior a epidemias como
ebola, anthax e outras de grande proporcao. A SARS atingiu 32 paises em quase todos os
continentes (excluindo-se apenas a Antdrtida), numa rapidez avassaladora. Tais informacdes
indicam que deveria ser uma doenca muito mais agressiva e que atingiria uma populacao
enorme. Entretanto, se forem considerados os numeros absolutos, o nimero de pessoas é
infinitamente menor.

O interesse no caso dessa gripe estd na maneira como se conteve a doenga. Por meio
da internet, médicos e outros profissionais da saude trocaram experiéncias, monitoraram
enfermarias, divulgaram campanhas para se evitarem aglomeragdes que a difundiam. Essas
acdes possibilitaram a troca de experiéncia a respeito de sintomas e curas. “A cooperacao

global e a comunicacdo freiaram a SARS, e a habilidade dos médicos ao redor do mundo de

oA gripe SARS (Severe Acute Respiratory Syndrome) foi o primeiro surto severo transmissivel do século XXI, de
acordo com a Organizagdo Mundial de Saude (World Health Organization). Disponivel em
http://apps.who.int/iris/bitstream/10665/127601/1/WP_21HMM-SARS-WorkPap-17-7-2003.pdf?ua=1 . Acesso
em 20 de fevereiro de 2016.
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se conectarem e de colaborarem on-line fizeram da internet a linha de frente para estancar
a doenca” (ZUCKERMAN, 2013, p. 14, tradug3o nossa)>'.

O exemplo da atuacdo da internet no caso da SARS é um dentre muitos da escala
global de desafios que nds enfrentamos todos os dias. Existem muitos outros, incluindo a
rapidez da mudanca de clima, as interconexdes, as ameacas dos sistemas financeiros e as
rivalidades nas terras arabes, além de escassez de outros recursos naturais. O otimismo
permite que nds imaginemos a onda com que redes de conexdo poderdo abrir horizontes
para ameagas, e oportunidades, enquanto compartilhando nossas respostas e desvendando

mistérios sugerem que os horizontes nao precisam permanecer obscuros.

Esta atuacdo frente a cura da SARS demonstra o que Lévy falava, como ja
mencionado, que seria a inveng¢ao de novos procedimentos de pensamento e de negociacao
gue possibilitaria a reorganizacdo de saberes e teria como base reconhecimento e
enriquecimento das pessoas. E, como afirma Zuckerman (2013, p. 15, tradug3o nossa)®?, “A
China foi profundamente afetada pela SARS e, ndo coincidentemente, foi também o pais

mais relutante em compartilhar as informacgdes sobre as infec¢ées”.

Embora os recursos tecnoldgicos de que dispomos hoje possibilitem essa conexao
com o resto do mundo — assim como facilitem a troca de experiéncias e alternativas para a
resolucdo de problemas —, Zuckerman (2013) aponta outra perspectiva da questdo. Ele
ressalta que a forma como esses recursos estdo se configurando ndo facilita a interagcdo com
pessoas tao diferentes e nem desperta o nosso olhar para problemas mais corriqueiros.
Segundo o autor (2013, p. 19), um desastre natural ou uma revolucdo podem ser reportados
em tempo real via satélite, ao passo que noticias com dimensdes menores sao muito menos
anunciadas pela televisdo americana, que mostra hoje menos da metade das histérias

internacionais que eram apresentadas em 1970.

Ressaltando esse paradoxo atual, Zuckerman (2013) afirma que, ao mesmo tempo
em que conseguimos compartilhar informacdes e perspectivas de diferentes partes do

mundo muito mais facilmente, nés podemos frequentemente encontrar uma imagem mais

' Global cooperation and communication stopped SARS, and the ability of doctors around the world to
connect and collaborate online made the Internet the front line for stopping the disease.

%2 China was profoundly affected by SARS and, not coincidently, was also the country that was most reluctant
to share information about infections.
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estreita do que em dias que estdvamos menos conectados. Destaca ainda que o nosso
desafio ndo é ter acesso a informagdao, mas é o prestar atencdao. Para ele, temos mais
dificuldade em prestar atencdo nos fatos relacionados a nossa raiz profunda, isto é, presta-
se uma atenc¢do desproporcional a grandes fen6menos e tenta-se muito pouco descobrir o
gue esta proximo e que afeta diretamente a nds mesmos, aos Nossos amigos e as nossas

familias.

Nesse sentido, é real a promessa de Lévy (2001)*3, que afirmava hoje estarmos aqui,
vivendo nos mesmos locais, usando os mesmos transportes, ouvindo as mesmas musicas,
lendo as mesmas fontes e comendo os mesmos alimentos que os outros seres do nosso
planeta. Porém, o fato de nossa geracdo estar “inventando o mundo, o primeiro mundo
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verdadeiramente mundial” (LEVY, 2001, p. 17) ndo parece ser compartilhada na visdo de

Zuckerman (2013)%.

Parece que Zuckerman (2013) estd defendendo que ocorre uma das hipoteses
possiveis anunciadas por Lévy (2001): a ndo invencdo de outra forma, de uma linguagem em
escala superior — mas que seja atributo humano — leva-nos a comunicarmo-nos pelos novos
meios do mesmo modo que usdvamos os anteriores, persistindo problemas de subsisténcia

e poder.

Por isso, vale a pena destacar novamente a visao de Marina: nao basta reconhecer
uma situacdo como uma maquina fotografica. E. nesse ponto que a inteligéncia humana
supera a animal ou a computacional: sera o olhar humano e o projeto desenvolvido que
determinardo o circuito de liberdade para atribuir significado e conhecer novas realidades.
Ou seja, Marina (1995) reforca que ndo vemos apenas o que estd evidente, mas vemos
também o invisivel que se conecta com nossos conhecimentos e com nossos projetos; sdo os

projetos que nos fardo ver o invisivel, ou seja, a nossa busca por ele.

Movidos pela vontade de conhecer algo, sentimos tanto as possibilidades do objeto
de conhecimento quanto nossas préprias possibilidades. Assim, com o olhar inteligente, as

realidades fisicas tornam-se inesgotdveis e inseguras; a simples percepgdo ja ndo satisfaz:

33 ..
Original em 1994.
34 L. . ;. . ~ A
Em conversa com o autor sobre esse topico em maio de 2015 no laboratério do MIT, ele confirma que nao vé
essa globalizagdo.
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surge a necessidade de compreender. Marina (1995, p. 40) completa essa ideia afirmando
que “é nisso que consiste o conhecimento: conhecer é compreender, quer dizer, apreender

0 novo com o ja conhecido”.

2.5 O sentido e o significado para Vygotsky*®

As informacdes deste topico baseiam-se principalmente nos livros de Lev Semenovich
Vygotsky — A construgéio do pensamento e da linguagem (2009)*, Obras Escogidas —
Tomo Il —, e no texto de Maria Cecilia Rafael de Gées e Maria Nazaré da Cruz — Sentido,

significado e conceito: notas sobre as contribuigées de Lev Vigotski (2006).

Para Vygotsky, o signo tem papel central na forma¢ao dos processos humanos e,
dentro deles, um dos fortes elementos é a palavra. A primeira funcdo da palavra é nomear
ou designar um objeto; nessa perspectiva, essa nomeac¢do seria apenas o inicio de um

desenvolvimento num transcurso longo que caracteriza um ato de generalizagao.

A elaboragdo de um conceito se desenvolve por meio de pensamentos por
complexos e conceitos potenciais. O pensamento por complexos unifica diversas impressdes
gue se tem sobre uma palavra, constituindo a base da generalizacdo, ou seja, elementos
com caracteristicas semelhantes sdo agrupados. Essa forma de reuni-los, entretanto, ainda
nao é estavel. Os conceitos potenciais ja sdo uma forma mais estavel de se reunirem objetos
por meio de um Unico atributo que fica mais evidente no meio dos outros. Por essa razao,

seria a origem da abstracao.

Assim, considera-se que ndo haja conceito sem atividade semiética verbal. A origem
social de um conceito e o envolvimento que a sua formagdao tem com outros sao fatores

necessarios antes de ele (o conceito) passar a ser dominio de uma pessoa.

Ao se referir a como se da o pensamento da crianca e o do adulto na possibilidade de

generalizacdo, Vygotsky estd principalmente apresentando o processo que ocorre desde a

%> 0 sobrenome do autor Lev Semenovich Vygotsky aparece grafada de maneiras diversas. Utilizaremos a grafia
Vygotsky quando estivermos nos referindo ao autor, exceto quando aparecer alguma referéncia bibliografica
que assuma outra forma.

* Texto original escrito em 1934.
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infancia, embora ndo seja o mesmo em todos os momentos, dada as potencialidades e as
aprendizagens com as quais o sujeito se defronta por toda a vida. E a aprendizagem de uma
nova palavra que inicia esse desenvolvimento longo e continuo. As situacdes que envolvem
uma palavra estdo sempre modificando e ampliando a formagao do conceito por meio de

processos intelectuais de abstracdo e generalizacdo.

Outro fator que interfere na elaboragdao dos conceitos, por exemplo, é a
escolarizacdo. Os conceitos espontdneos e cientificos sdo distintos: os conceitos
espontaneos sao aqueles elaborados nas situacdes de utilizagdo da linguagem nas relagdes
cotidianas; os cientificos aqueles que se tornam acessiveis mais provavelmente por meio das
relacdes escolarizadas, isto é, pela media¢do voluntaria e explicita de alguém, em geral um

adulto, que vise a aquisicdo e a sistematizacdo de conhecimentos pelo aluno.

O que auxilia a transformar conceitos cotidianos em cientificos &, principalmente, o
processo de elaboracdo que se da por meio de operagdes légicas complexas; é possivel a
elaboracdo dessas operagdes quando os conceitos sdo tratados de forma sistematica e
reflexiva. S3o movimentos paralelos e complementares, uma vez que se afetam

mutuamente durante o desenvolvimento da pessoa.

Uma das caracteristicas de um conceito espontaneo é estar impregnado por uma
experiéncia pessoal, da qual nem sempre se tem consciéncia. Ou seja, muitas vezes a palavra
é usada em uma situacdo determinada e, ndo raro, a pessoa entra em contradicdo ao tentar

explica-la, uma vez que ainda ndo a considera no plano das abstragdes.

De acordo com dados da pesquisa de Vygotsky e Luria, a fraqueza dos conceitos

espontaneos se manifesta na capacidade de abstracdo para uma operacdo arbitraria.

A formacao do conceito cientifico ja ocorre de modo diferente. Os autores reforcam
gue conceitos cientificos ganham vitalidade e concretude em sua relagdo com os
espontaneos, ainda que no inicio de seu desenvolvimento sejam esquematicos e
desprovidos da riqueza advinda da experiéncia. Além disso, por meio desse processo de
construcdo dos conceitos cientificos que envolve a sistematizacdo e a reflexdo, esses

conceitos progressivamente se transformam em espontaneos para o aprendiz.
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A forca dos conceitos cientificos se dd pela manifestacdo no campo inteiramente
determinado pelas suas propriedades superiores, como a tomada de consciéncia e a
capacidade de arbitrar. E nesse sentido que os conceitos espontaneos se revelam frageis.
Por outro lado, estes sdo fortes no campo da aplicagdo espontanea circunstancialmente
conscientizada e concreta, também no campo da experiéncia e do empirismo. Os conceitos
cientificos desenvolvem-se no campo da consciéncia e da arbitrariedade e é a partir desse

desenvolvimento que se expandem para o campo da experiéncia pessoal e da concretude.

Vygotsky ressaltou a importancia da escola na iniciagdo da crianga no sistema de
conceitos cientificos e verificou que, quando ha momentos programados na instituicao
educativa, o desenvolvimento desses conceitos superam os espontaneos. Foi visto ainda que
o acumulo de conhecimentos leva invariavelmente ao aumento dos pensamentos cientificos,
os quais se refletem também nos pensamentos espontaneos. Eles se alimentam

mutuamente.

A partir do entendimento dessas ideias do autor fica mais facil entender o que
Vygotsky compreende sobre a relagao entre significado e sentido e suas repercussdes para a
problematica da conceitualizagdo. Ele coloca a questdo do significado em foco ao estudar
esse lugar conceitual da palavra, observando que o significado pertence tanto a esfera do
pensamento quanto a da linguagem. A medida que o pensamento se vincula a palavra e nela
se encarna, esta sd existe sustentada pelo pensamento, por isso o significado da palavra
como generalizagdo reflete um mecanismo diferente daquele que envolve o sensorial e o

perceptual, pois esses ultimos levam a condig¢des situacionais imediatas.

Vygotsky faz criticas a correntes tedricas por elas ndo darem conta de explicar o
processo de desenvolvimento do significado para as pessoas, ou mesmo em ndo considerar
a associacdo da palavra ao significado, e nem ambos como um processo de
desenvolvimento. Ele demonstra que a sua preocupacdo maior é a dindmica dos significados

na ocorréncia da linguagem, o que leva a focar o sentido da palavra.

Nessa conjuntura, o sentido é tematizado pelo autor principalmente para estabelecer
as distingdes entre as relagdes da linguagem interna e externa, bem como por diferenciar as

caracteristicas funcionais e estruturais da fala para si e para o outro.
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Assim, o sentido depende do contexto em que a palavra esta. llimitados contextos
propiciam ilimitados sentidos. O sentido depende também da forma de interpretar o mundo
de cada pessoa que, por meio dessa forma, conseguirda um modo de olhar que possibilitara a

atribuicao de sentido, daquele sentido para aquela pessoa.

Seria entdo impossivel tratar uma palavra fora do seu contexto, fora da interpretacao
do que foi dito. A fala interna e externa contrapéem-se as ilimitadas possibilidades de
sentido a extrema estabilidade dos significados. Diante das marcas das falas interna e
externa, evidencia-se que, na fala interna, o mais caracteristico é a predominancia do

sentido; e, na fala com o outro, predomina o significado.
Ao explicar o sentido, Vygotsky afirma que

...0 sentido da palavra é a soma de todos os eventos psicolégicos evocados
na nossa consciéncia gracas a palavra. Portanto, o sentido da palavra é
sempre uma formag¢do dindmica, variavel e complexa, que tem diversas
zonas de estabilidade diferentes. O significado é apenas uma dessas zonas
do sentido, a mais estdvel, coerente e precisa. (VYGOTSKI, 2001, p. 333,
tradug3o nossa)’’

Essa questdo do psiquismo é um ponto que o autor ressalta, da mesma forma que
ressalta o aspecto polissémico da palavra, cuja materialidade afeta o jogo de sentidos por

ndo se tratar de uma entidade abstrata.

Esse jogo de sentidos decorre de um processo de producdo e interpretacdo do
individuo que esta imerso na cultura. Portanto, a formacdo humana é afetada pelas

condig¢des concretas da vida e pela histéria da vida social.

Vale ressaltar que ndo sdao somente o sentido e o significado, mas também os
conceitos que tém uma histdria na vida do individuo e no grupo social. A cultura, portanto, é

um elemento muito forte para essa formacao.

37 _.el sentido de la palabra es la suma de todos los sucesos psicolégicos evocados en nuestra

consciencia gracias a la palabra. Por consiguiente, el sentido de la palabra es siempre una formacién
dindmica, variable y compleja que tiene varias zonas de estabilidad diferente. El significado es sdlo
una de esas zonas del sentido, la mas estable, coherente y precisa.
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Uma palavra que tenha o seu sentido completamente definido adquire dentro de um
texto um sentido intelectual, afetivo e mais amplo a partir de um determinado contexto.
Esse novo significado pode ser “mais” ou “menos” do que o da palavra isolada: ser mais
significaria se ampliar, a palavra preencher, por seu novo significado, novo conteddo em
uma variedade de zonas, por outro lado, seria “menos” quando o significado abstrato da

palavra limitasse e restringisse o que ela significa em apenas um determinado contexto.

Essa relagcdo da palavra é complexa e muda constantemente. Seus significados sao
inesgotaveis, tendo um sentido na frase, outro no paragrafo; a frase sé adquire sentido no

paragrafo, o paragrafo no livro e o livro em toda obra de um autor.

Para Vygotsky, o pensamento e a palavra estdo diretamente relacionados, embora
ele afirme que “o pensamento ndo se exprime em palavra, mas nela se realiza”. O
pensamento nao surge por meio de unidades isoladas da mesma forma que a palavra, mas
surge como um todo que precisa ser transformado em palavras para ser expresso. Essa
transicdao do pensamento para a palavra passa pelo significado, ou seja, o pensamento rumo

a expressao verbal é mediada pelo significado.

O proéprio pensamento ndo nasce de outros pensamentos, mas do campo da nossa
consciéncia que o motiva, que abrange os nossos pendores e as nossas necessidades, os
nossos interesses e as nossas motivagdes, os nossos afetos e as nossas emocgdes. Por tras do
pensamento, existe uma tendéncia afetiva e volitiva; sé ela pode dar a resposta ao ultimo

porqué na anadlise do pensamento.

A compreensao efetiva e plena do pensamento alheio sé se torna possivel quando
descobrimos a sua eficaz causa profunda, afetiva, volitiva. Em um discurso ndo sdo apenas as
palavras que devem ser compreendidas. Para que seja possivel entender o outro, é
necessario tentar entender o seu pensamento, embora um pensamento nunca consiga ser
entendido completamente, e nem o motivo que o levou a ser emitido. O motivo seria a

parte mais obscura do pensamento verbal.

A teoria de Vygotsky foi importante nesta pesquisa para buscarmos entender o papel

do sentido e do significado para as pessoas. Embora no seu texto, ele fale do significado e do
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sentido da palavra, se observarmos a relacdo que o autor faz com a formacao de conceitos,
0s processos de abstracao e generalizagdo, e as relagdes da palavra com o pensamento e
com a motivacdo que esta por tras do pensamento, identificaremos que essas nogdes de
sentido e significado podem ser generalizadas para as outras situagées de constru¢ao do

significado e a relacdo do sentido nesse processo.

2.6 Flanagan e o espacgo da construcao de significados

Flanagan (2007) aponta que algumas pessoas ficam perplexas com a afirmacdo de
gue somos apenas animais: essa visdo reduz e desencanta, por nos imaginarmos apenas
seres materiais. Mas ele ressalta que somos, de fato, seres materiais num mundo material,
especialmente porgue os recursos que temos sao limitados por nossa natureza de animais

finitos.

Para ele, o oposto do desencantamento seria a possibilidade de desabrochar para o

mundo, prosperar, florescer. Tais ideias o autor transmite por meio da palavra f/ourishing38.

O filésofo chama de “human flourishing eudaimonistic scientia” tanto os métodos
pelos quais é possivel que os seres humanos obtenham um genuino flourishing quanto as

indagacdes sobre a natureza, as causas e as condi¢Oes para esse flourishing.

Segundo Gobry (2007), eudaimonia é um termo grego que significa felicidade;
formado por daimon (espirito) e eu (bem), demonstra um estado de contentamento estdvel
no qual se encontra o espirito. Na época jonica, o objetivo da Filosofia era o saber. A religido
orfica influenciou os pitagéricos que somaram o saber a felicidade pessoal. A curiosidade
objetiva foi, entdo, condenada por Sdcrates e substituida pela preocupacdo com a
interioridade. Os grandes sistemas de filosofia sdo estabelecidos por dois autores herdeiros
das correntes que possuem como foco, juntas, a metafisica e a moral: Platdo e Aristételes.
Mas, depois deles, a filosofia especulativa passou a ser considerada pelos filésofos como um

simples coadjuvante da sabedoria, cujo objetivo é a descoberta da felicidade. Nem sempre a

38 . PN . L . .
Usaremos neste texto a palavra em inglés “flourishing”, sem traduzi-la, por considerarmos que ela expressa o
conjunto das ideias do autor.
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felicidade esteve vinculada a ideia de moral. O préprio Platdo sé associa “virtude” e
“felicidade” no nono livro da Republica™®. Segundo Gobry (2007, p. 61), “foi Aristoteles que
definiu de modo mais rigoroso a felicidade. A Etica nicomaqueia, bem mais que um tratado
moral, € um manual da felicidade: todos os homens buscam a felicidade, que é o Bem
supremo, e sO a encontrardo na perfeita virtude”. A felicidade era encontrada na
contemplagdo dos conceitos mais sublimes. Hd também outros filésofos que vinculam a
felicidade a uma vida bem-aventurada, como para os estoicos que consideravam que o bem

do homem estaria na eudaimonia.

Jaeger (2013) explica que ndo ha grande distancia entre a ideia de daimon e a ideia
platonica de que a areté moral interior do homem, ou como se diz hoje, a sua personalidade,
é a fonte Unica da sua eudaimonia. Menciona que essa semelhanga fica evidente na forma
como Aristételes resume a doutrina de Platdo: é so areté, ou seja, é o valor interior préprio

gue torna o homem feliz.

O termo Scientia tem sua origem no latim e, segundo Castello e Mdrsico (2007),
significa “saber”, “Ciéncia”, mas sua origem nao seria caracterizado por um saber taxativo,
quantitativo e calculdvel como é associada a razao na Modernidade. “Por sua relagdo com
scire, ‘saber’, inclina-se ao saber de tipo qualitativo, de modo que seu significado esta ligado

a ‘sabedoria’” (CASTELLO; MARSICO; 2007, p. 88).

Flanagan (2007) concorda com Aristételes na colocagao de que os humanos buscam a
Eudaimonia; explica que Eudaimonistic é uma palavra grega que significa flourishing e
Scientia, o termo latino que significa “conhecimento”. Ele relata que Eudaimonistic Scientia
traduz o significado do que gostaria de transmitir e, por isso, abrevia, unindo essas palavras,
transmitindo sua ideia por meio do termo eudaimonics. Eudaimonics seria a atividade de
concentrar sistematicamente o que é sabido sobre os trés componentes do bem-estar —
natureza, causas e consequéncias — e, além disso, de tentar atingir flourishing, tanto quanto

possivel.

Embora as pessoas clamem que a natureza, as causas e as condi¢cGes de prosperidade

devam ser baseadas tanto em questionamentos sobre o raciocinio da evidéncia, na histéria e

¥ pLATAO (1973)
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na contemporaneidade do que seja o flourishing quanto no que sejam suas causas e
constituintes — o que Ihe conferiria um carater empirico ou epistemoldgico —, eudaimonics
ndo é uma Ciéncia no sentido moderno, mas uma maneira de os naturalistas responderem
ao que a Ciéncia, de forma geral, e as ciéncias humanas, de maneira particular, desencantam

o mundo no sentido de lhe tirar o significado magico.

O filésofo cré que — se existe algo como eudaimonics que teoriza sistematicamente a
natureza, causa e constituintes do florescimento humano —, é porque é possivel dizer que
algo contém a forma de ser e de viver que é como trazer felicidade, sentido e significado

para as pessoas.

Assim, Flanagan (2007) pretende, com eudaimonics, prover um quadro empirico do
pensamento a respeito da prosperidade humana. Ele concebe e descreve um modelo de
pensamento que unifica a psicologia filoséfica, a filosofia moral e politica, a neuroética, a
neuroeconomia, e a psicologia positiva, assim como praticas de consciéncia transformativas

gue possuem suas origens nas tradi¢cdes espirituais ndo teistas.

“Sellars explica que é portanto o ‘olho no todo’ que distingue a iniciativa filoséfica*®”

(apud FLANAGAN, 2007, p. 5). Flanagan (2007) guestiona-se como o filésofo conseguiria
fazé-lo; e em seguida responde que “uma maneira é fazer o que Sellars faz em ‘Filosofia e a
Imagem Cientifica do Homem’: explorar a tensdo entre o que Sellars chama de ‘a imagem

{

manifesta do homem-no-mundo’ e ‘a imagem cientifica do homem-no-mundo’”

(FLANAGAN, 2007, p. 5)*. Essas duas imagens sao os tipos ideais extraidos da andlise da

historia da consciéncia.

Embora as imagens se interpenetrem, podem-se distinguir trés: a original, a
manifesta e a cientifica. A imagem original se desenvolve e se torna mais complexa, tanto
quanto se torna mais articulada a concep¢do que temos da nossa natureza e do nosso
espaco no cosmos. Em alguns dos primeiros estagios do desenvolvimento da imagem
manifesta, o pensamento cientifico agrega-se a esse conjunto — ao lado da imagem original

e da manifesta.

“sellars explains that it ““is therefore ‘the eye on the whole’ which distinguishes the philosophical enterprise”.
** One way is to do what Sellars proceeds to do in ““Philosophy and the Scientific Image of Man"’: explore the
tension between what Sellars calls ““the manifest image of man-in-the-world”” and ““the scientific image of man-
in-the-world.’
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As formas de autorregulacdo que temos para agir em volta, e interagir com os outros
membros de nossa espécie constituem a imagem original rudimentar de nés mesmos no

nosso mundo.

Essa ideia de Sellars a respeito das imagens interessa a Flanagan (2007) a medida que
mostra como nos concebemos, o que, por sua vez, indica como a vida nos parece ou é
sentida por nds mesmos. Como essas imagens se conectam — ou falham nessa conexdo —

importa para compreendermos como pode haver prosperidade pessoal.

Flanagan(2007) se pergunta: quantas imagens ou mundos existem? Para responder
recorre a outro autor, Nelson Goodman, filésofo americano, que escreve em seu livro Ways
of worldmaking, a respeito da maneira pela qual os objetos sociais abstratos como espacos

de significados contribuem para a constituicao de nossos mundos.

Nesse livro, Goodman defende que ndo ha um Unico mundo, mas inimeros mundos,
tantos quantos significados pudermos atribuir aos eventos vividos. Para ele, multiplas

versGes podem ser verdadeiras e Uteis para diferentes propdsitos.

Um mundo, ou uma multiplicidade de mundos, em uma forma relevante, ndo se
refere ao mundo no sentido da Terra, mas a forma com que cada uma das pessoas do

planeta vive e concebe sua vida na terra.

Flanagan (2007) ressalta que o mais comum é as pessoas pensarem em apenas duas
dimensdes para a nossa vida, a Ciéncia e a Religido. O autor, porém, ndo vé como nos
atermos a uma ou duas dimensdes possam contemplar essa multiplicidade de mundos.
Segundo ele, quando as pessoas conceituam quem nds somos e como estamos, fazemos isso
em termos de narrativas e estruturas que tém suas bases em mais do que essas duas
dimensdes comumente nomeadas. Por isso, ele acredita que seja necessario expandir o
espaco dialético composto por uma diade — Ciéncia e Religido — a pelo menos seis

dimensoes.

Arte, Ciéncia, Tecnologia, Etica, Politica e Espiritualidade s3o as seis dimensdes
propostas por Flanagan (2007). Ele chama de set de Goodman a esse grupo de dimensdes

idealizadas por ele, pois foi o filésofo — Nelson Goodman — que, no livro ja mencionado,
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propds um conjunto de multiplicidades que constituem o mundo das pessoas. Ou seja,

Goodman afirma que nao existe um sé mundo ou sé uma forma de ver o mundo.

As dimensdes que compdem esse sexteto, individual e coletivamente, nomeiam os
dominios com os quais virtualmente toda a vida moderna é interpretada. De certa forma
elas sdo espacos menores que fazem sentido e possibilitam a construcdo de significados,
incluindo compreendermos a nés mesmos. Cada dimensdao contém informagdes sobre
possibilidades para autodescricdo tanto quanto normas para autoconduta, ou seja, elas
auxiliam tanto que a pessoa pense sobre si mesma — e se perceba — quanto que tome

decisdes de ac¢des a partir do entendimento desses dominios.

Essas dimensdes propostas por Flanagan (2007) ndo sdo atemporais; o autor
considera que cada época e lugar possuem caracteristicas que influenciam a forma de viver e
o vocabulario corrente. Os espacgos e o que se relaciona com eles diferem de acordo com a
época e o lugar. Ele cita alguns exemplos: a Ciéncia em 2007 inclui Neurociéncia e Genética,
mas ndo as incluia um século antes; a arte hoje inclui uma forma musical chamada rap e
outra chamada hip-hop — elas ndo estavam inclusas em 1987; nos anos 80 usavam-se 0s
termos input e output, da Ciéncia da computacdo, que sobrepds a intensidade do uso do
termo estimulo-resposta do behaviorismo nos anos 70; nos anos 60 falava-se sobre os

hippies; o monoteismo é uma opgao espiritual relativamente recente, de apenas 2500 anos.

Cada uma dessas dimensdes do set de Goodman — Arte, Ciéncia, Tecnologia, Etica,
Politica e Espiritualidade — é considerada por Flanagan um espaco de significado, e os seis

juntos constituem o que Flanagan (2007) chamou de Space of Meaning™" 21t cemtury

O set de Goodman é Uutil para localizar, inicialmente em um nivel abstrato, as mais
salientes dimensdes que compdem o Espaco de Significado para algum grupo social. Ou seja,
um Espaco de Significado para um grupo social é composto de dimensdes que sao

caracteristicas de um local e de uma época.

Segundo o autor, exceto um numero (significativo) de pessoas que vive em condic¢do

de extrema pobreza, a maior parte dos contemporaneos interage com cada um desses seis

Early 21st century

espacos que compdoem o Space of Meaning . Estd incluido neste grupo dos que

possuem dificuldades para se conectar a esses espacgos, juntamente com as pessoas de
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extrema pobreza, aqueles que sofrem com sérios problemas racistas ou sexistas. As praticas
discriminatdrias mantém os individuos desses grupos com menos voz para — no Space of

MeaningEarly 21st century

— ter, ativamente, acbes, como criar, modificar e participar; Flanagan
(2007) considera que essas pessoas estejam espiritualmente piores do que seus
compatriotas, em virtude das praticas que sdo permitidas a eles para interagir com esses

espacos.

Outra razdo para se ampliarem, de duas imagens — Ciéncia e Religido — para seis (ou
mais), os espacos de significado, merece destaque: a ideia de que ha inumeros jeitos de se
dar sentido as coisas e de se encontrar o significado. Ele justifica que, na realidade, hd uma
multiplicidade de objetos e rela¢des; os diferentes espagos sdo proprios para se abordarem

mais adequadamente as diferentes relagoes.

Flanagan (2007) aponta ainda que é preciso observar a diade Ciéncia e Religido, pois
ha, de fato, toda uma industria dedicada a esse conflito; mas o ponto que as pessoas acham
insatisfatério vai além da Ciéncia e da Religido. Na sua visdo, ndo é uma verdade Unica, entre
uma e outra, que as pessoas deveriam escolher por acreditarem na sua completude. Além
do mais, acrescenta o autor, o discurso publico do conflito entre os espagcos em geral ocorre
em termos abstratos, a dizer, o conflito entre Ciéncia e Religido nao é, na realidade, um
conflito, pois nem Ciéncia e nem Religido nomeiam algo singular, determinado, ou alguma

pratica homogénea.

A defesa do filésofo é que, em algum grau de significancia, viver nesses espagos nos
faz ver sentido nas coisas, orienta nossas vidas, faz-nos achar nossos caminhos e viver
significativamente. Para nds, contemporaneos, como agimos, sentimos, movemo-nos,
falamos e pensamos no mundo depende, em alguma medida, de como tecemos as relacdes
em um mundo de significados, participando nas varias dimensdes que constituem The Space

Early 21st century

of Meaning

Ao tecer essas relagdes, estamos, de algum modo, construindo a nossa narrativa. A
expressao narrativa, que descreve quem somos, de onde viemos e onde esta pautada a

nossa mente, para o autor, é um relatério da nossa prépria performance psicopoética. Ele
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explica que o termo psicopoético42 refere-se a forma criativa de esfor¢co das pessoas para
gerar sentido e atribuir significados as coisas e, entdo, viver bem. Viver é uma performance
psicopoética, um drama que é nosso. Isso é possivel a partir da nossa interseccdo, e da nossa

performance principiante, com um relevante Espaco de Significado.

O que importa é saber como as interagdes, as praticas ndo conceituais, a forma de
viver e o jeito de fazer o mundo constituem nossa performance psicopoética individual.
Essas “prdaticas ndo conceituais” seriam os nossos conjuntos de esquemas, modelos
cognitivos, formas de vida, hipdteses de mundo, as circunstancias e os eventos que nos
rodeiam, as possibilidades e perspectivas, os imagindrios sociais, as narrativas principais e as

metanarrativas.

Esses elementos formam um significante ambiente enquanto vivemos nossas vidas,
mas eles estdo sempre em movimento, por isso eles também fazem parte do exterior, da
zona de perspectivas possiveis. O qudo seriamente cada uma dessas coisas é tratada e

aspirada relaciona-se ao quanto pode ser almejada como variavel.

Flanagan usa o termo psicopoético para chamar atenc¢do ao fato de que a tentativa
humana de atribuir significado e sentido as coisas seria uma performance ideal com estilo,

graca, sentimentos e certa dose de autoconsciéncia.

Para se engajarem na acdo psicopoética é preciso que cada pessoa crie a sua
performance junto com outros dentro do espacgo socialmente disponivel, sendo, pensando e
sentindo. E a variabilidade de quanto cada um participa desses espacos ou cria sua prépria
performance psicopoética que expressa a sua individualidade. Se houver uma atuacao nesse
sentido — de se engajar algumas vezes com cuidado —, maximizamos nossas chances de

viver significativamente e flourish.

O ponto principal para Flanagan (2007) é como cada vida depende, em algum grau,
de como a pessoa se concebe. Esse se autoconceber, por sua vez, depende de alguma forma

dos espacos de significado.

Os espacos de significado sdo criados coletivamente e emergem da atividade

coletiva. Eles, entdo, como produtores emergentes, crescem, desenvolvem-se e constituem

2 psycho-poetics



110

espacos que cada um de nds entra para fazer a sua vida, para viver a performance

psicopoética que é a nossa vida.

As circunstancias e os eventos que nos rodeiam, as possibilidades e as perspectivas se
movem na direcdo de constituir um vasto espaco publico, um espaco que o individuo ndo
consegue compreender completamente. Essa dificuldade de compreensdo decorre,

também, por serem circunstancias vastas e sociais, nem sempre bem articuladas.

De fato, cada pessoa é, de alguma forma, constituida por essa performance
psicopoética. O ambiente em que ela vive, como aquele que contém teoria ou metateorias,
esta baseado nas prdaticas humanas: na producdo de arte, na teoria cientifica e experimental,
em utilizar tecnologias para o trabalho e o lazer, na educacdo moral, nos debates politicos,
na promulgacdo de uma lei, na experiéncia espiritual — meditacdo e reza e a construgao de

espagos sacros —, entre outros.

Hoje, as ciéncias humanas, incluindo as ciéncias cognitivas, preocupam-se
demasiadamente com a natureza e o status de outras formas de construcdo de sentido e
significado. De fato, a prépria ideia das ciéncias humanas implica que todas as praticas
humanas podem ser entendidas em principio pela Ciéncia. Flanagan (2007, p. 21)

exemplifica, colocando uma possibilidade de prova.

A prova enunciada pelo autor é a seguinte:

e 0s humanos sdo criaturas naturais que vivem em um mundo natural;

e de acordo com o consenso neodarwinismo, — teoria que o autor da destaque
em seus estudos —, os humanos sdo animais. Animais dotados da capacidade
de conhecimento e consciéncia dessa capacidade;

e as praticas humanas sao fend6menos naturais;

e Arte, Ciéncia, Etica, Religido, e Politica sdo praticas humanas;

e As ciéncias naturais e as ciéncias humanas podem, em principio, descrever e
explicar a natureza humana e as praticas humanas.

e Considerando os aspectos acima, a natureza e a funcao da Arte, da Ciéncia, da

Etica, da Religido, e da Politica podem ser explicadas cientificamente.
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O que poderia explicar nossa maneira de construir o mundo, ou seja, nossas praticas,
seria, presumivelmente, para Flanagan (2007), o entendimento da natureza e das fungdes
dessas praticas, tanto quanto seus respectivos antecedentes e consequéncias. Isso nos fard

entender a natureza do homo sapiens mais profundamente.

Observa-se que na prova dada por Flanagan (2007), ele menciona cinco praticas que
coincidem com cinco dos seis espagos propostos por ele para constituir The Space of
Meaning®®" 215t " caberia aprofundar a pesquisa e investigar por que o autor n3o teria
colocado a tecnologia nesta lista; ou por que a coloca como um dos espagos juntamente
com as outras. Sabe-se da importancia desta dimensdo a Lévy (2001; 2011), mas nao fica

clara a escolha de Flanagan.

A especialidade das ciéncias sdo as relagdes causais. Mesmo que tudo tivesse uma
causa, Flanagan (2007) ressalta que ndo é apenas essa relagdo que nos interessa. Para ele, a
Ciéncia nega a verdade ou, pelo menos, a verificabilidade de teorias que evocam o ndo-

natural, o oculto, ou as causas e forgas supernaturais.

A Ciéncia é especialmente boa para descobrir relagdes causais e, por isso, € muito
importante para “entendermos as coisas”, mas também ha muitas relacdes importantes que
ndo sao causais; a propria Ciéncia reconhece relagdes numéricas, espaciais, e temporais que

sdo correlagdes, mas que ndo sao causais.

Uma das razdes para se pensar o espac¢o de significado pluralista é a ontologia das
relacGes. Pensar que a Ciéncia possa explicar algo nado significa que sua explicacdo e o
fenbmeno sejam a mesma coisa. O autor afirma que “é obviamente loucura dizer que os
traballhos de Michelangelo, Da Vinci, Van Gogh, Cezanne, Picasso, Mozart, Chopin,
Schonberg, Ellington, Coltrane, Dylan, ou Nirvana possam ser expressos cientificamente”
(FLANAGAN, 2007, P. 22, traducdo nossa)43. Mesmo que se assuma um bom cenario para
Ciéncia, poderiamos dizer que as producdes artisticas e musicais podem ser analisadas em
termos das manifestacdes fisicas, as pinturas de acordo com a quimica ou Geometria, que a

musica em termos de ondas ou relagdes matematicas, mas ha uma relacdo mais complexa

Btis patently crazy to say that the works of Michelangelo, Da Vinci, Van Gogh, Cezanne, Picasso, Mozart,
Chopin, Schonberg, Ellington, Coltrane, Dylan, or Nirvana could be expressed scientifically.
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entre a cultura, a vida individual e as condi¢des intelectuais que propiciaram a concepc¢ao da

obra pelo artista.

Muitas das relagbes exploradas ndo o sdao em termos de sua causalidade. O autor
exemplifica que uma cangdo de amor pode fazer vocé sentir amor, mas nao é a mesma coisa
qgue a relagdo amorosa fisica. A arte trabalha a nossa imaginacdo com os “truques” da
linguagem, alegorias, metdforas e metonimias com as quais a Ciéncia, por seus propdsitos,

ndo se preocupa muito.

Na continuidade da pesquisa sera explicitada a relacdo que Flanagan faz ao justificar
a relacdo das pessoas com esses espacos de significado e como eles possibilitam que alguém

com consciéncia veja sentido no mundo no século XXI.
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CAPITULO IIl — ESPACOS DE SIGNIFICACAO,
VALORES, ETICA

O mapa de nosso mundo moral, por mais cheio de
lacunas, rasuras e borrées, é por demais interessante

(Taylor, 2011)
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No primeiro capitulo, foi vista a nocdo de espaco geométrico. Destacamos que,
embora a primeira acepgao seja a de espago fisico, as geometrias ndo-euclidianas e a
topologia ja apresentam outra maneira de se pensar o espaco, associando-o a um sistema de

proximidades de natureza diversa

Na mesma direcdo, observamos que os estudos sobre o tema na area das ciéncias
humanas se desenvolveram bastante nos ultimos cento e cinquenta anos, quando o conceito
de espaco passou a ser considerada uma concepcdo antropoldgica. Esse conceito, a cada dia,
ganha mais forga e, a medida que ele é estudado, suas caracteristicas sdao percebidas como

mais complexas na forma em como seus elementos estdo interligados.

Os trabalhos de Pierre Lévy destacam especificamente a existéncia de — e a inter-
relacdo entre — quatro espacos em sentido antropoldgico: da terra, do territério, das
mercadorias e do saber. O espaco do saber foi se delineando com o desenvolvimento das
novas tecnologias, principalmente com o aparecimento e ampliacdo da World Wide Web, ou

seja, a rede www, a internet.

A internet propiciou que as relagdes fossem uma via de duas maos e ndao mais apenas
uma via Unica como a televisdo, pela qual a pessoa recebe informagbes, mas tem uma

atitude passiva e quase se limita a condicao de receptor.

A internet difere também de meios de comunicacdo do estilo do telefone: embora
seja um veiculo de interacdo que preza a equivaléncia, ou seja, ambas as partes tém os
mesmos recursos para falar e ouvir, ha restricio em relacdo ao numero de participantes

possiveis nessa interacao.

Portanto, a rede trouxe a vantagem de estabelecer uma relacgdo TODOS/TODOS e
abrigar “nucleos coletivos inteligentes”, como ja anunciava Lévy (2011) desde o fim do
século passado. A previsio de que esses espacos seriam cada vez mais interativos
confirmou-se. Hoje temos recursos de compartilhamento de som, imagem e texto que eram

impensaveis ha alguns anos na visdo de muitas pessoas.

Observa-se também que os suportes para essas tecnologias se ampliaram com uma
rapidez assustadora; ndo é mais preciso que se tenha um computador enorme para acessar

esse espaco que conecta pessoas de todas as partes do mundo. Notebook, tablets e



115

celulares, com a ajuda da ampliacdo dos planos de dados e da difusdo das redes wi-fi,
permitem que uma pessoa se conecte independentemente do espaco em que esteja —

incluindo filas ou transportes publicos, ou seja, quando esta em transito.

Toda essa evolugdo permitiu, de fato, a constituicdo do espaco do saber. Lévy j3a
falava, em 1994, que esse ndo era um espaco formado, mas, sim, em vias de se fazer.
Diriamos que hoje, mais de vinte anos depois, apesar de o espa¢o do saber ter evoluido
significativamente, ainda ndo esta configurado em toda sua potencialidade. Vale ressaltar,
como visto, ele ndo ird se constituir pelas mesmas agdes que vinham sendo feitas usando
outros recursos, mas, antes, a partir de se repensar a maneira de se construir o

conhecimento de forma coletiva, com recursos advindos de procedéncias diversas.

Pensar em espaco de conhecimento remete-nos diretamente a ideia de espaco de
significados. Relembramos que a rede www prové dados, informagdes e recursos para a

construcdo do espaco do saber, mas ela ndo é o espaco do saber.

Este é um ponto a ser ressaltado: se, por um lado, a internet possibilita que o espaco
do saber se desenvolva e se integre nessa rede, nem ela nem os sites nela localizados
“fornecem” conhecimentos, fato decorrente do simples fato de que, na nossa visdo, o

conhecimento nao pode ser “distribuido”.

3.1 O conhecimento e o espacgo de significados

O que constitui o espaco de significagdes é uma pergunta relacionada a investigagdes

de como se constrdi o conhecimento.

Tung-Sun apresenta uma versdo filosdéfica do conhecimento. Nossa preocupacao,
contudo, coloca-se agora em como a constru¢dao do conhecimento é vista por aqueles que

estdo dentro do espaco educacional; os educadores.

Ha diversas formas de se entender a aprendizagem. N3o iremos aqui pensar nelas em
sentido amplo, nem compara-las, o que por si sO ja daria outra tese. Gostariamos apenas de
ressaltar que a aprendizagem pode se dar em um espaco formal, organizada por alguma

instituicdo de ensino, ou ndo. InUmeras coisas se aprendem no dia a dia, com amigos,
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sozinhos. Em qualquer espaco em que ocorra a aprendizagem, ela estd relacionada ao

processo de conhecer.

Aqueles que estdo nos espagos formais, os educadores, refletem continuamente
sobre como se dd esse conhecimento;, muitas vezes essas formas sdo expressas
metaforicamente, ou seja, por imagens. Hd muitas imagens que indicam como as pessoas, e
mais especificamente os docentes, compreendem as formas como uma pessoa aprende.
Uma imagem conhecida, a do balde — que pressupde o acimulo do conhecimento — parte da
suposicao de que o conhecimento é uma soma de informag¢Ges. Outra imagem corrente é a
da cadeia, mais associada a ideia de Descartes de que o encadeamento é a Unica alternativa,
isto é, a ordem do que serd ensinado deve ser sempre a mesma. Ha a imagem do iceberg
gue representa o conhecimento tacito como a totalidade daquele conhecimento que temos
e que sustenta o que conseguimos explicar: o que explicitamos é apenas uma parte daquilo
gue tacitamente sabemos. Outra imagem que recordaremos aqui é a da rede, formada por

muitos nds e elos disseminados, cujas possibilidades sdo ilimitadas.

Se, como dissemos, ha diversos modos de se interpretar o mundo, ou diversas formas
simbdlicas que nos ajudam a acessar a realidade, ndo haveria um Unico caminho para se

construir o conhecimento.

A escolha que faremos para representar o espaco de significacdes — a rede — ndo é
aleatdria: parece-nos a imagem que melhor representa tal diversidade de percursos e
também a construcdo por associacées, sendo um termo comum que Sse associa ao

significado na area de educacdo, consolidando a ideia de rede de significa¢des.

Embora ela seja a imagem mais representativa da nossa pesquisa, as outras imagens
a completam; nossa perspectiva ndo é a de que uma anule a outra. Se, por um lado, as
possibilidades para navegar nessa rede sdao muitas, ha que se escolher um trajeto e tragar
um caminho para a construgdo pessoal ou pedagdgica na atribuicdo de significados de vida
ou de conteldos escolares. Para o deslocamento nessa rede, recorre-se a um
encadeamento, que ndo é o Unico possivel, mas uma sequéncia organizada que conduz a
aprendizagem. Este é apenas um dos exemplos de como as imagens ndo se excluem, embora

haja predominancias.
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Ha um sentido em que conhecer é acumular. Ndo come¢amos do zero
todos os dias. Mas a ideia de acumulacdo é claramente insuficiente para
caracterizar o conhecido. (...) Ha outro sentido em que conhecer é
encadear. Sem duvida, qualquer narrativa pressupde, como ja foi dito, um
encadeamento. Mas existe uma liberdade imensa nessa organizacao linear,
e a organizacdo da escola frequentemente explora muito pouco essa
possibilidade de multiplos percursos na exploracdo da teia de significa¢oes.
Ha, naturalmente, o fato de que conhecer é como tecer, enredar, articular
por meio de relagbes temas aparentemente desconectados. E hd a
dimensdo tatica do conhecimento, que é imprescindivel para a sua
caracterizacdo, uma vez que nada parece mais visivel do que o fato de
conhecermos muito mais do que conseguimos expressar. (MACHADO,
200443, p. 19)

Como em qualquer espaco, algumas movimentagbes parecem-nos intuitivas. Elas
estariam relacionadas com esse conhecimento tacito que possuimos e que ndo nos é
consciente. A imagem é a do iceberg, pois hd uma parcela do conhecimento que possuimos
que é evidente, ou seja, temos consciéncia, porém hd outra parcela que estd “submersa”,

oculta.

De acordo com Polanyi (1993), as pessoas, em alguns momentos, percebem o todo
sem se dar conta de suas partes e, muitas vezes, quando se voltam para as partes, prendem-
se nelas perdendo a totalidade do inteiro. Nessas situagdes ndao é possivel a essa pessoa
manifestar a consciéncia, assim como verbalizar a sua percep¢do e seu conhecimento. Esse

conhecimento tdcito é o inicio da construcao de novos saberes.

A nosso ver, as imagens da rede e do iceberg se complementam e aqueles elos da
rede, que sdo as relagdes que se estabelecem, sdo possiveis tanto no conhecimento tacito

guanto no explicito.

Embora consideremos as informacdes e os encadeamentos necessarios, ressaltamos
gue a aprendizagem nao é compreendida por nds apenas como acumulo de conhecimento
ou memorizacdo de grandes quantidades de informacbes. Vemos o processo de
aprendizagem como decorrente de situacdes nas quais o objeto de conhecimento faca

sentido e adquira significado, o que envolve relacionar conhecimentos e experiéncias novos



118

e antigos elaborando um novo feixe de relacdes. Aprendizagem implica interpretar e

compreender algo de um modo diferente da forma pela qual o interpretdvamos.

Outro aspecto que é importante chamarmos atencdo é que conhecimento e
informacdes sdo diferentes. A rede www é o espaco da informacdo e o espaco de

conhecimento é o espaco de representacgodes.

Machado (2000, p. 64) apresenta uma piramide informacional proveniente de um
estudo belga. De acordo com a configuragao da piramide, os dados sdo apenas a sua base e
podem se revelar extremamente Uteis, mas apenas se alguém organiza-los. atribuir-lhes
significado e transforma-los em informacdo. Caso contrario, eles ndo teriam contribui¢cdes

significativas.

As informacgdes seriam o segundo nivel (ver figura 6); elas correspondem aos dados
que foram analisados e sdo os conteudos principais dos meios de comunicacdo. O
conhecimento seria, de fato, o nivel seguinte. Ele envolve a construgao do significado e para

isso ha necessidade de se estabelecerem relacgdes a respeito das informacgGes que se possui.

INTELIGENCIA
(projetos/valores)

CONHECIMENTO
(compreensdo, teorias)

INFORMACOES
(significado, organizagdo)

DADOS
(qualitativos/quantitativos)

Figura 6 — Piramide Informacional
Fonte: Machado, 2000, p.65
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O ultimo nivel da pirdmide é a inteligéncia; ela representa ndo sé a competéncia para
administrar dados e informagdes, como também a capacidade de se construir o

conhecimento e administra-lo.

Machado (2000, p. 68) considera que “a inteligéncia encontra-se diretamente
associada a capacidade de ter projetos; a partir deles, dados informacgdes, conhecimentos

sao mobilizados ou produzidos”.

Diante de muitos olhares que veem a compreensdo como decorrente de uma Unica
trajetéria ndo um espaco mais amplo cheio de possibilidades, Elgin (2006) defende que o
entendimento deveria ter uma concep¢ao mais flexivel e generosa e ndao como alguns

autores consideram apenas a compreensdo de fatos verdadeiros.

Como a palavra entendimento tem varias conotagdes, a autora delimita que se refere
a entendimento como sucesso cognitivo, defendendo que a concepcao factiva ndo faria

justica as contribui¢Ges cognitivas da ciéncia enquanto uma concepgao mais flexivel o faria.

Ha dois tipos de unidade de entendimento: as proposicdes individuais e os corpos de
informacdo mais abrangentes. A autora questiona a restricdo ao carater factivo no caso de
uma proposicdo ndo estar isolada, mas derivar de um corpo de informacdo coerente,
integrado e unificado na qual o entendimento ndo é da proposicao em si, mas dela em

relacdo a todo o corpo de informacdes do qual deriva.

O entendimento pessoal a respeito de um fato pode ser trilhado pela pessoa
compreender uma ideia mais préxima do conceito cientifico, mas ndao entendé-lo na sua
completude. Esse processo é visto por Elgin (2006) como similar a histéria da Ciéncia:
exemplifica por meio da ideia de Copérnico que afirmou que a Terra girava em circulos em
volta do Sol. Kepler descobriu que essa trajetdria € uma elipse e ndo um circulo. Nao se pode
dizer que Copérnico ndo compreendeu nada sobre o assunto: sua visdo de que a trajetéria
era em circulos aproxima-se mais do fato, do que versdes anteriores de que era o Sol que
girava em torno da Terra. A autora defende que tais aprendizagens provisérias também
devem ser consideradas no espaco educacional, pois o entendimento ocorre por meio de

aproximacoes gradativas em relacdo aos conceitos cientificos.
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Entender algo envolve mais do que saber as varias verdades que pertencem ao
assunto: é preciso entender como as varias verdades estdao conectadas uma com as outras

naquele conjunto. Saber as proposicdes isoladamente ndo ajuda muito:

Alguém que sabe Geometria, por exemplo, sabe todos os axiomas, todos os
teoremas mais importantes, e sabe como deduzir os teoremas mais
importantes a partir dos axiomas. Vocé pode adquirir esse conhecimento
apenas por memorizacdo. Mas alguém que entende Geometria pode
raciocinar geometricamente sobre novos problemas, aplicar discernimentos
geométricos em diferentes dreas, avaliar os limites do raciocinio
geomeétrico para a tarefa que estd a mao, e assim por diante. (ELGIN, 2006,
p. 35, traducgdo nossa)*

Obviamente um aluno que compreende Geometria tem mais mobilidade no espaco
de representacdes do que aquele que simplesmente sabe fatos ou calculos isoladamente. A
autora sugere que, como ndo factivel, a exemplificacdo suporta acesso epistémico as
caracteristicas que nos habilitam a explorar os exemplos, os casos e suas consequéncias. O
entendimento por meio de exemplos contribui para o reconhecimento de caracteristicas e a
apreciacdo de sua significancia. A apreciag¢do da significancia de uma verdade, e ndo apenas

o seu reconhecimento, é central para se ir além da memorizacao.

Elgin (2006) diferencia conhecimento de entendimento, atribuindo ao primeiro a
concepcao de verdade factivel, mas ndao ao segundo; em nosso trabalho ndao temos a
pretensdo de diferenciar os dois, mas entendemos a diferenciacdo feita pela autora da
mesma forma como vimos por meio dos estudos de Moles (1998): que o processo educativo
difere da ciéncia pronta e acabada. Consideramos aqui que essa diferenca feita por Elgin nao
seria um empecilho para associarmos as ideias de conhecimento e entendimento como
construcdes que estdo em constante transformagdes e aprimoramento. A prépria autora
ressalta que, diante de uma proposicao idolada, a diferenca entre entendimento e

conhecimento é muito sutil.

* Someone who knows geometry, for example, knows all the axioms, all the major theorems, and how to
derive the major theorems from the axioms. You can acquire this knowledge simply by memorizing. But
someone who understands geometry can reason geometrically about new problems, apply geometrical insights
in different areas, assess the limits of geometrical reasoning for the task at hand, and so forth.
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O nosso foco é entendermos que o processo educacional é um processo pelo qual as
aproximagdes da verdade ocorrem aos poucos e que nem tudo que se compreende se
baseia em fatos estritos. Outra rica contribuicdo da autora é defender que “idealizacdes sdo
ficcOes expressamente desenhadas para destacar questdes facticias sutis ou obscuras. Elas
sdo feitas pela exemplificacdo de caracteristicas compartilhadas com os fatos” (ELGIN, 2006,

p. 39, traducdo nossa)™®.

Além das exemplificacbes propostas pela autora, consideramos que as narrativas
tenham o mesmo efeito metafdrico de ressaltar caracteristicas do objeto de conhecimento

gue se busca compreender e, assim, possibilitar maior compreensao.

A partir dessas consideracdes sobre conhecimento e entendimento, voltamos ao que
faldvamos sobre a rede www. Ela pode dispor de dados e informacgGes, mas cabe ressaltar
que o espac¢o de conhecimento é algo construido pelas pessoas que usardao o espacgo rede

para construir outro espaco: o de significacdes.

A construcdo do conhecimento implica que se veja sentido nas ideias, nas relacdes e
nos objetivos que se relacionam com o objeto de conhecimento. Destacamos novamente
gue o sentido é a perspectiva pessoal, aquela que vincula alguém a realidade que estd
vivendo e ao mesmo tempo, é mediado por suas experiéncias pessoais. Quando parte desse
sentido passa a ser compartilhado com outras pessoas e, por esse motivo, permite uma
comunicacdao entre o que todas elas compreendem e percebem, ele se torna o que

chamamos de significado.

Dessa forma poderiamos dizer que aquilo que é sentido é aquilo que faz sentido, e
aquilo a que atribuimos significado é a zona de sentidos partilhaveis, de acordo com os

entendimentos e experiéncias pessoais.

O espaco de significacbes é proveniente da comunhdo de sentidos pessoais,

permeado pelas relagdes que estabelecemos com os outros e com o mundo.

Por outro lado, o espaco do saber anunciado por Lévy é um espaco coletivo,

construido por meio de muitas pessoas que, a0 mesmo tempo em que ndo sdo detentoras

* |dealizations are fictions expressly designed to highlight subtle or obscure matters of fact. They do so by
exemplifying features they share with the facts.



122

do conhecimento, possuem, cada uma delas, uma gama de conhecimentos diferentes que

podem ser relacionados para que juntas construam um saber partilhado.

Esses espacos — do saber e de significagdes — conectam-se, alimentam-se, mas um
ndo é o outro, e suas caracteristicas sdo diferentes especialmente porque um deles é

coletivo e o outro é pessoal.

Pensando no nosso espago interno — o pessoal —, 0s nossos valores sdo o maior guia

para 0s nossos sentidos.

3.2 Narrativa e valores

Nossa ideia agora sera mostrar como esse espaco interno fica evidente a nds

mesmaos.

Elgin (2006) defendeu a exemplificagdo como forma de aproximar o conceito novo
enfatizando suas caracteristicas. Essa é a esséncia do processo metaférico — o uso de
imagens, exemplos e situacdes equivalentes —, mostrar a mesma coisa por meio de uma
situagdo paralela. Um exemplo, como ressalta a autora, enfatiza uma ou poucas

caracteristicas, ndo todas. O mesmo acontece com a narrativa.

Uma narrativa tem como uma de suas potencialidades a condicdao de ressaltar
caracteristicas para que as reconhecamos e, se necessario, tomemos consciéncia do que nao

percebiamos antes.

Bruner (2004)*®, em seu texto Life as narrative, discute a autobiografia — ou a
narrativa do self — como forma de entendimento da prépria vida. Assim como o fildsofo
Nelson Goodman defende que na Fisica, na Pintura ou na Histéria existem “modos de fazer
mundos”, para Bruner a autobiografia (formal ou informal) deveria ser vista como um
conjunto de procedimentos para “fazer a vida”. Ele defende que tanto ha narrativas que

imitam a vida como ha vidas que imitam narrativas.

*® Versso original em 1994.
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A construcdo de significados esta diretamente relacionada a ideia de construir o
sentido da vida. Se ndo atribuimos significados ao que fazemos e aprendemos, e se nao

temos projetos, dificilmente construiremos uma vida significativa.

Em uma narrativa pessoal, por meio da reflexividade, consideram-se problemas
profundos e sérios que vao além da verificacdo, além da racionalizacdo. Portanto uma
narrativa pode ser efetiva mesmo se ndo corresponder de modo literal aos objetos e as

relacdes narradas.

Se a narrativa ndo é passivel de ser verificada por n3do ter a caracteristica de ser

verdadeir, ela também ndo é passivel de julgamento apenas por sua adequacgao.

Sua instabilidade faz as histérias de vida altamente suscetiveis aos aspectos culturais,
aos interpessoais e aos linguisticos. A influéncia desses aspectos sdo o cerne do argumento
de Bruner (2004), a saber, as narrativas sao eventualmente formas cognitivas culturais e sao
os processos linguisticos que guiam as narrativas de vida para que consigam ter o poder de
estruturar a experiéncia perceptual. Essa experiéncia perceptual decorre da organizacdo da
memoria e dos atos de segmentacdo e de construcdo do propdsito dos varios eventos de

uma vida.

Bruner (2004) ressalta as palavras de Georges Gusdorf?’, que diz a narrativa ser a
consciéncia da singularidade de cada vida, que é produzida por uma civilizacdo especifica;
ela se tornou possivel por condi¢cdes metafisicas. O ato de contar a prépria histéria nao é

novo, é antigo e universal.

A narrativa tem dois cendrios: um que é o de agdo em que os eventos se desdobram ;

o outro, da consciéncia, dos mundos dos protagonistas envolvidos na acao.

E esse mundo da consciéncia e o fato de a narrativa imitar a vida, assim como o de a
vida imitar a narrativa que a trazem como fator importante para a construcdo de

significados.

Mas ndo é apenas a narrativa autobiografica que traz essa relacdo com a vida didria

ou gue propicia a tomada de consciéncia de acoes e eventos.

* Gusdorf, Georges. Conditions and Limits o f Autobiography. Autobiography: Essays Theoretical and Critical.
Ed. James Olney. Princeton: Princeton University Press, 1980.
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De acordo com Kearney (2002), Aristdteles, no seu livro Poética, foi o primeiro a
argumentar filosoficamente que a arte de contar histérias é o meio que oferece um mundo
partilhdvel. Esse mundo possui duas ideias de tempo, o tempo vivido, que é a forma como
ele é sentido pelas pessoas, e o tempo ordenado, que é o tempo cronoldgico, o tempo do

relégio.

E essa transicdo da natureza para a narrativa do tempo vivido, do tempo ordenado,
anunciado e exposto, que caracteriza a vida por ndo ser simplesmente biolégica (Zoe) e

poder ser considerada uma verdadeira vida humana (Bios).

O que torna as histérias memoraveis através do tempo, segundo Kearney (2002), é a
transformacdo dos acontecimentos randémicos, tornando cada pessoa um agente completo

da prépria histéria.

A narrativa vai além do seu papel na constituicdo pessoal do individuo; ela também
tem um papel de constituicdo de uma comunidade: a possibilidade de o homem se tornar
histérico envolve a transicdo do fluxo de eventos em uma comunidade significativa, social ou

politica, chamada por Aristételes e pelos gregos de Pdlis.

E por meio de narrativas, de histérias e de valores, que se d4 a construcdo de

identidade, de relagdes e de agdes.

A construcdo da identidade é a construcdo do nosso espacgo interno, que tem os
valores como bussola. Quando falamos a respeito daquilo de que tomamos consciéncia, e
sobre aquilo que comunicamos, parte do que é reconhecido e transmitido sdo as nossas

crencgas, nossos valores. Comunicamos também nossas experiéncias.

Walter Benjamin (2012) diz que a narrativa é a experiéncia comunicavel e que, por
isso, o narrador sé se torna pleno quando viaja muito e tem muitas histérias para contar e,
ao mesmo tempo, conhece as histdrias e as tradi¢cdes da sua comunidade e do seu pais. Para
ele essa experiéncia é a combinacdo do saber a respeito do seu passado (conservacdo) e do
saber de terras distantes (transformacdo) e juntos tornam possivel a narrativa mais
abrangente. Ele exemplifica esses dois aspectos com as imagens do marinheiro comerciante

e do camponés sedentario.
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Interpretaremos aqui essa fala de Benjamin de forma alegdrica, pela qual o
“conhecer terras distantes” seja entendida como o desconhecido, o novo. Conhecer a
prépria histéria viabiliza que a pessoa se situe dentro de suas raizes familiares, de sua
comunidade e de sua cultura. Sua identidade é constituida a partir do seu passado, mas nao
é réplica dele. As novas experiéncias e os novos conhecimentos, a luz de sua tradicao,
estabelecem continuamente quem essa pessoa é. Por isso, ndo bastam as narrativa isoladas,
nem a do marinheiro comerciante e nem a do camponés sedentario: elas se complementam
iluminando-se mutuamente. E a partir da identidade original de uma pessoa que as
transformacgdes sdo possiveis e, a partir dela, se reconfigura uma “nova” identidade com as

transformacdes incorporadas.

Narrar é uma caracteristica natural no ser humano e apesar de ndo ser uma ideia
nova, sua importancia ainda é voz corrente e parece-nos que cada vez ganha mais forga nos
estudos sobre o psiquismo humano. Aristételes ja defendia que, de alguma forma, contar a
sequéncia de eventos como uma histéria é um tipo de agao (prdxis); Arendt (2010) anuncia
que a caracteristica do ser especificamente humano é que toda a sequéncia de eventos pode
finalmente ser contada como uma histéria e isso é o que distingue a vida Bios (vida humana),
da vida meramente Zoe (vida biolégica); Kearney (2002) afirma que contar histdrias é uma
das fungdes basicas do ser humano, sendo a marca da condigdo humana; Ganz (2014)
defende que ndo é uma tarefa ardua, porque o homem é um contador de histérias natural:
tem um fio especifico para isso. Embora talvez ndao saiba como contar histérias
explicitamente (estruturas e técnicas); aprendeu isso implicitamente, imitando os outros,

respondendo as reacdes de suas ac¢des.

Mas se é uma caracteristica natural e contamos histdrias intuitivamente ou
aprendendo por modelos, isso implica que nem sempre temos consciéncia plena da prdépria

histéria e — principalmente — da importancia dessa histéria.

A narrativa aparece como forma de possibilitar reconhecimento de si e de uma
realidade. Bruner (2002) afirma ser tdo automatico e rapido esse processo de construir a
realidade, que as pessoas, em geral, ficam cegas para isso e o significado da narrativa impde
as pessoas referentes de histdrias verdadeiras presumiveis. O autor complementa essa ideia

sinalizando que somente quando nds suspeitamos que temos uma “histdria forte” é que nds
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comegamos a nos perguntar como a narrativa pode ser estruturada ou distorcida. Uma
narrativa estrutura ou distorce como enxergamos a realidade e, eventualmente nos

perguntamos como a histéria da forma as nossas experiéncias no mundo.

Ao ser perguntado sobre a sua prépria histéria, a pessoa esta sendo questionada
sobre quem é;, por meio dessa narrativa, reconta o seu presente a luz do seu passado e
diante da antecipacao do seu futuro. Ou seja, ela interpreta onde estd em termos de onde
veio e para onde se dirige. Esse é um dos aspectos que propiciam a sensacao de identidade

narrativa que perdura durante a vida.

Vale ressaltar um dos aspectos da narrativa que mencionamos até agora muito
rapidamente, que é a ideia de valor. Uma narrativa se pauta nos valores pessoais, assim
como a escolha de uma narrativa evidencia os valores que se quer seguir ou transmitir. A
ideia de valor ndo é simples: ele assume diversas acepc¢des, dependendo do contexto.
Veremos neste final de capitulo um pouco dessas ideias por meio do pensamento de
Goergen (2005). No capitulo seguinte voltaremos as narrativas enquanto recurso pedagdgico

gue pode ser focado na instituicdo educativa.

Goergen (2005) faz uma revisdo do conceito de valor e encontra no Vocabuldrio
técnico e critico da filosofia de André Lalande, seis definicdes diferentes: ser algo mais ou
menos estimado por alguém; algo que merece maior ou menor estima; algo que satisfaz
certo fim; algo que pode ser trocado por determinada mercadoria; preco de objeto ou
servico; significacdo ndo sé literal, mas efetiva e implicita que possui uma palavra ou

expressao.

Outro diciondrio de Filosofia — Nicola Abbagnano — foi usado por Goergen (2005,
p.986) para analisar a no¢do do desenvolvimento histérico da concepgdo de valor. Nesse
dicionario, o filésofo verificou que o autor ndo considera o designio da utilidade ou do precgo
de bens materiais ou méritos de pessoas como um problema filosofico, pois eles nao
geraram problemas filosoficos. Apenas quando o seu significado foi generalizado para
qgualquer objeto de preferéncia ou escolha, e que os estoicos introduziram o termo no
dominio da Etica, chamando de valor os objetivos de escolha moral, foi que o seu uso

filosofico iniciou-se.
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Goergen (2005) apresenta a nocdo de valor para outros autores. Aqui

mencionaremos apenas alguns.

Hobbes retomou a nogao subjetiva de valor relacionando-o com a necessidade de um
juizo. Para o Kant, ele é o dever ser de uma norma, que atribui verdade, bondade e beleza as
coisas julgdveis. Rickert explicitou esse ponto kantiano e mencionou seis dominios de valor:
a Légica, a Eestética, a Mistica, a Etica, a Erdtica e a Filosofia religiosa. O sentido das coisas é
a sua referéncia ao mundo dos valores que assim se insere na histdria e é realizado pelos

homens.

Outros filédsofos, como Scheler, apontam os valores como inacessiveis ao intelecto,
sendo objeto intencional do sentimento. Dewey reconhece a pluralidade dos valores,
assumindo que toda a valoragado inteligente é também critica, porque faz um juizo a respeito

da coisa que tem valor imediato.

Esses foram apenas alguns apontamentos que Goergen (2005) que fazem concluir
que:
Todos estes conflitos nunca foram superados por qualquer posicionamento
filoséfico-ético que tivesse sido aceito ndo s6 como hegemonico, mas como
consensual. Este rdpido olhar histérico, feito sem pretensdo tedrica mais
aprofundada, nos ajuda a ver que o conceito de valor é cheio de
ambiguidades e varia de autor para autor e de época para época. Ainda

hoje ndo encontramos nenhuma unanimidade a respeito de seu sentido.
(GOERGEN, 2005, p. 989)

A partir disso, Goergen assume a sua concepg¢ado: vé o termo valor “como principios
consensuados, dignos de servirem de orientacdo para as decisGes e comportamentos éticos
das pessoas que buscam uma vida digna, respeitosa e solidaria numa sociedade justa e

democratica” ( 2005, p. 989).

Os valores sdo construidos, reconhecidos, evidenciados e transmitidos por meio de
uma narrativa. Se, como defende Goergen (2005), ele é o principio que orienta decisOes e
comportamentos éticos; é vital que sejam colocados em foco na construcdo de uma vida de

significado.
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Vemos entdo que a narrativa é grande aliada na busca de uma vida de significados.
Os valores s3ao apenas componentes desse espago. Cabe, portanto, olhar um pouco para

este espago: o espaco da Etica.

A Etica era vista por Flanagan como apenas uma das dimensdes, mas neste trabalho
estamos defendendo que ela seja um espaco. Para chegar a esse ponto, vamos evidenciar

um pouco mais sua tao sabida importancia.

3.3 Etica

Nunca serd demais o destaque dado a Etica como espaco fundamental para a

construcdo das significacdes.

Kidder (2007), redator de um jornal americano®, ao fazer entrevistas para uma série
de artigos que visava descobrir as principais questdes de alta intensidade e impacto, as quais
a humanidade precisaria enfrentar para ter éxito na entrada do século XXI, entrevistou 22
importantes pensadores no mundo. Entre eles, estavam uma historiadora que ganhou duas
vezes prémio Pulitzer, um ex-presidente norte americano, um industrial, um presidente da
Alemanha Ocidental, um ex-chefe de Estado nigeriano, dois fildsofos e um escritor. Ao
terminar tais entrevistas percebeu que eles consideravam seis questdes fundamentais para a
sobrevivéncia: a ameacga nuclear, a degradacdao ambiental, a explosdao populacional, o
abismo econdmico norte-sul entre os mundos desenvolvidos e os em desenvolvimento e a
necessidade de uma reforma educacional. O sexto aspecto, o colapso da moralidade, surgiu
em praticamente todas as entrevistas, o que o surpreendeu. O jornalista se deu conta,
entdo, que a Etica ndo era um luxo e que os entrevistados tentavam passar a seguinte
mensagem: “Olhe, se ndao controlarmos os colapsos éticos que estdo ao nosso redor,
estamos tdo condenados quanto se ocorresse uma catastrofe nuclear ou ambiental”. (2007,

p.10)

8 Depois dessa reportagem, Kidder aprofundou-se cada vez mais no assunto, percebendo-o cada vez mais
grandioso e, em 1990, criou o instituto para a Etica global em Maine, nos Estados Unidos. O da referéncia é um
dos varios trabalhos do instituto.
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O jornalista ndo se surpreendia com o fato de a catastrofe nuclear ou ambiental estar
em pauta, mas ndo esperava o clamor surgido a respeito de agdes que enfrentem o colapso

ético.

Se formos investigar causas dos outros cinco tépicos que foram anunciados como
cruciais para serem cuidados no inicio deste século, ndo seria de se admirar se a Etica

aparecesse novamente entre os motivos de cada um desses aspectos.

A Etica ndo é um ponto isolado e sua crucialidade pode ser identificada mais
facilmente hoje por ser um tema muito presente e do qual se fala em diversos setores da
sociedade atual: as instituicdes possuem cédigos de ética, em universidades sdao ministradas
aulas de Etica, os cientistas se preocupam se suas pesquisas estdo de acordo com normas

éticas.

Kidder (2007) chamou de colapso moral, aqui focaremos a mengdo a Etica. E comum
que moral e Etica sejam diferenciadas, mas nem todos os estudiosos o fazem. Isso se deve
ao fato de que, na origem, elas tém o mesmo significado, hdbitos e costumes, embora uma

palavra seja proveniente do latim e outra do grego.

N3o h3, no entanto, unanimidade a respeito de qual seja a natureza de ambas.
Mesmo quando diferenciados, os conceitos de moral e de Etica estdo imbricados e s3o, em
geral, indissocidveis. A ideia de orientacdo de conduta, de comportamentos aceitaveis,

aparece tanto em rela¢do ao termo moral quanto em relagdo ao termo Etica.

O fato é que o tema é muito atual, o que por si s6 ja é um indicio de que ele precisa
ser cuidado. Parece ser visto pela maioria das pessoas como um colapso que esta se

tornando insustentavel.

O tema é muito atual e também muito antigo, sendo tema de reflexdes e do espaco

ficcional: contos, pecas teatrais, filmes, entre outros.

John Cottingham, filésofo inglés, termina seu livro The meaning of life ilustrando-o
com Macbeth, o personagem de Shakespeare, que, ao perceber que teria chance de assumir
o reino, comete uma série de atos ilicitos e assassinatos para obter a coroa. Em um dos

paragrafos que analisa a histdria ele menciona que:
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O inferno de Macbeth, sua profunda depressdo sobre a sua vida e o seu futuro, é
associado com a sensacdo vivida de colapso de qualquer significado na vida. Isto
por sua vez é desencadeado por seu colapso moral interior, sua rendi¢do a
ganancia e a ambigdo, o que o conduz a tomar o seu primeiro passo em direcdo a
traicdo e ao assassinato. Supunha-se que essa ambicdo que |he daria a coroa e
resolveria todos os seus problemas, acabou sendo o primeiro passo para
desintegracdo ética, o primeiro passo no caminho primoroso para a fogueira
eterna. Os seres humanos ndao podem viver plena e saudavelmente, exceto na
capacidade de resposta para os valores objetivos de verdade, de beleza e de
bondade. Se eles negam tais valores, ou tentam subordina-los para os seus
proprios fins egoistas, constatam que o significado lhes escapa. (COTTINGHAM,
2005, p. 103)*

Cottingham (2005)afirma existir uma boa razdo para acreditar que a fé e a esperanca
—assim como o amor que inspira ambas — estdo disponiveis para nés por meio do cultivo das
disciplinas da espiritualidade. Embora minha crenga pessoal coadune com essa ideia, este

ponto ndo serd discutido neste trabalho.

Discutiremos aqui outra ideia do autor, que contribuird para refletirmos sobre a Etica
e sua importancia na construcao do significado. Cottingham (2005) conclui que nds nao
podemos criar os nossos proprios valores, assim como nds ndo podemos atingir o significado
apenas inventando nossos proprios objetivos; a realizacgdo da natureza do nosso carater
depende de um cultivo sistematico das nossas capacidades humanas para admirar o mundo
e nos encantarmos com a sua beleza, assim como depende do desenvolvimento das nossas

sensibilidades morais para a compaixao, a empatia e o didlogo racional com os outros.

La Taille (2006) afirma que, quando os pensadores teorizam moral,
independentemente da concepcdo que tenham, hd um consenso em considerar que existe
uma relagcdao com os deveres. Assume-se, entdo, a ideia da existéncia de um sentimento de

obrigatoriedade.

O tema dever leva, quase naturalmente, a pensarmos em regras, em normas. E certo
que as regras estdo relacionadas a moral, a Etica, pois, como diz Piaget (1994°°, p. 23), “toda
moral consiste num sistema de regras, e a esséncia de toda moralidade deve ser procurada

no respeito que o individuo adquire por essas regras”.

9 Tradugdo livre
>0 Original em 1932.
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N3do seria, no entanto, a adocdo de um sistema qualquer de regras. Nesse caso,
poderiamos nos perguntar se todas as normas seriam de fato éticas. Muitas vezes, o que
sustenta seguir uma regra é apenas a obediéncia cega. Arendt (1999) discute tais ideias ao se
deparar com a situagdao em que Eichmann, um membro do governo nazista, defende-se das

acusacoes de seus feitos afirmando que “apenas cumpriu as regras”.

A gravidade da situagdao de Eichmann decorre do fato de que o funciondrio do
governo alemao demonstrou, em seu julgamento, que acreditava de fato que a sua acdo nao

era condenavel simplesmente porque estava seguindo ordens superiores.

Kohlberg (1981; 1984) verificou que o pensamento mais recorrente aos adultos que
participaram nas suas pesquisas era a crenca de que fazer o certo é a mesma coisa que
cumprir a lei. Entende-se por lei — em sua teoria — qualquer ordem institucionalizada, uma
regra, um estatuto e uma determina¢dao de um superior. O autor verificou que apenas a
minoria dos pesquisados questiona se a lei ou a regra estd pautada em principios de

justiga51.

Arendt (1999) analisou a postura de Eichman como falta de capacidade de pensar.

Para a autora, o pensamento é uma faculdade humana que exige exercicio e produz sentido.

Da mesma forma que podemos nos questionar se uma norma é justa, se ela esta a
servico da Ftica, poderiamos também nos questionar se as cinco outras dimensdes de
Flanagan — Ciéncia, Arte, Politica, Tecnologia e Espiritualidade — poderiam contribuir para a
atribuicdo de significado na vida de uma pessoa, mesmo se ndo estivessem se pautando em

principios éticos.

Pensar nas leis ou nas regras de determinado espaco pode ser visto como suficiente
em termos de obediéncia. E obedecer é mais facil, ndo somente porque ndo se tenha que ter
o trabalho da escolha, mas também principalmente porque a responsabilidade ndo é vista
como sendo atribuida a quem obedece, mas sim a quem dita as normas. Era isso que

Eichman clamava: que ele fez exatamente o que |he fora dito para fazer. E como habitar os

> Sua pesquisa torna-se relevante tanto pelo longo tempo que acompanhou um dos grupos pesquisados
quanto pela replicagdo da investigagdo em varios paises e grupos diferentes.
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espacos — fisicos ou representacionais — ou como atuar nas outras dimensdes livres da

responsabilidade ou do comprometimento que se tem pelas suas préprias agcdes?

Pensar em somente um sistema de regras leva-nos a pensar em obediéncia cega. Um
bom exemplo seria o campo juridico. No direito, os sistemas de regras costumam ser muito
valorizados. No entanto, nem mesmo no dmbito juridico elas sdo vistas e respeitadas como
algo unico, que abrange a justica em toda a sua dimensdo. Santos (2000) ressalta que
nenhum desses sistemas pode ser considerado Unico, incluindo aquele que possua os
valores que desejamos preservar. Um sistema revela uma das formas possiveis de
determinadas situacGes serem vistas. Santos (2000) ressalta ainda que ndo conseguiremos
dar destaque a um ponto sem desfocarmos outros: quando almejamos evidenciar uma
situacdo, ou um valor, necessariamente outros serdo deturpados. Para exemplificar, ele faz a

analogia do sistema juridico com um sistema cartografico.

Em geral, imaginamos um mapa como uma representacdo da realidade. Contudo,
para o jurista — que analisou o Direito usando a metafora da cartografia — o mapa revela a
existéncia de varios pontos de vista. Da mesma forma, quando um sistema de regras é visto
como Unico, absoluto, pode gerar confusdes, pois nem mesmo no ambito juridico as normas
sdo consideradas Unicas, por mais que o direito as valorize. A dimensdo da justica é maior do

que apenas um conjunto de regras.

Santos (2000) ressalta que qualquer que seja o sistema de regras, mesmo que
contenha valores que desejamos preservar, ele ndo pode ser visto como Unico; cada
conjunto de regras indica uma determinada maneira de ver uma situacdo. Ao darmos
destaque a um ponto, inevitavelmente desfocamos outros, ou seja, ao se evidenciar certa
situacdo, ou um determinado valor, outros serdo deformados, como acontece na elaboracdo
de um mapa. Pelo fato de o globo ser uma esfera, quando planificamos e colocamos uma
regido no centro, as outras, que estao na periferia ndo ficam na mesma escala. Num sistema
de regras, a medida que damos énfase em determinados pontos, potencializamos esta

escala, em detrimento de outras.

O autor explica a inevitavel distor¢do quando exemplifica a projecdo necessaria para

a planificacdo de um mapa: “é precisamente através da projecdao que as superficies curvas



133

da terra sdo transformadas em superficies planas nos mapas. Esta transformacdo ndo pode

ocorrer sem distorcer formas e distancias” (SANTOS, 2000, p. 203).

A escolha da projecao é a escolha dos “valores” que desejamos preservar: os outros
valores distorcem-se e, quanto mais se busca a exatiddo num dos pontos, mais outro que

ndo esteja no centro de nossa projecao ficara distorcido.

O autor — embora perceba que algumas pessoas acreditam que a realidade é Unica,
que represente uma Unica verdade — defende que a representagao é sempre uma forma de
olhar. Por essa razdo, Santos (2000, p. 198) explica que recorreu a metafora da cartografia,
pois ela é “uma Ciéncia em que o fundacionalismo epistemolégico da Ciéncia moderna e a
sua correspondente teoria da verdade sdo particularmente inverossimeis”. Essa analogia
escolhida pelo autor, permite-nos pensar que tanto os mapas quanto o Direito sao
distorcées da realidade. Os mapas sao “distor¢des reguladas da realidade, distor¢des
organizadas de territérios que criam ilusdes crediveis de correspondéncia” (SANTOS, 2000,
p. 198) e o direito é formado por um conjunto de representagdes sociais, por um modo
especifico de imaginar a realidade. Logo, mesmo formado por leis, normas, costumes e

instituicOes juridicas, o Direito mostra apenas uma das formas de a realidade ser vista.

N3ao podemos confundir a realidade com uma de suas representacdes. Machado
(2008) analisa que um mapa representa um territério, mas nao pode ser confundido ou
identificado com ele. Ele ressalta ainda que o mapa ndo seria uma cépia perfeita do
territdério, pois neste caso seria dispensavel uma vez que o mapa e o territdrio seriam iguais.
Por outro lado, se todos os seus elementos fossem dispensdveis, o mapa seria inutil, tal qual
uma folha em branco. Destaca-se também a forma de estabelecermos uma representacao.
O autor indica que, tal como um mapa, a escala é um fator determinante; é a escala que
determina o que vai aparecer ou ndao na representacao e, assim, define-se o que estard

evidente e o que serd suprimido.

Um mapa-mundi costuma manter a representacdo da Europa no centro, o que
acarreta uma distor¢cdo nos polos. A escolha da Europa como centro ndo é aleatéria. Da
mesma forma que Tung-Sun (1986) aponta que a concepc¢do de conhecimento mais
difundida e defendida é a ocidental, também outras manifestacées de “realidade” possuem

0 eurocentrismo como marca.
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Assim, para a elaboracdo de um mapa, leva-se em conta tanto o sistema de projecao
— aquilo que se manterd no centro —, quanto a escala escolhida. Santos (2000) afirma que

o Direito também usa esses dois recursos dentro de uma pluralidade de ordens juridicas.

Outra similaridade com o Direito é que ambos possuem dois pontos importantes, que
ndo sdo sinbnimos: as normas e a justica. Outro jurista, Ferraz Junior (2001), diz ser a justica

o valor basico do Direito: ela introduz, na estrutura da norma, uma dupla relatividade:

A ideia de uma regra justa implica, de um lado, um problema de ajustamento a um
estado de coisas aceito, a instituicdes fundamentais que constituem a base da vida
social cotidiana. De outro, porém, pode significar a ansia de superagdo de um
estado de coisas, fundada em critérios que transcendem aquelas institui¢Ges.
(FERRAZ JUNIOR, 2001)

Essa transcendéncia, a que Ferraz Junior (2001) se refere, seria constituida por

principios morais, nos quais uma regra deveria basear-se para ser considerada justa.

Essa preocupacdo da sociedade atual — a Etica — tem a ideia de justica como um dos
seus componentes essenciais. Kohlberg (1981) é um dos autores que compartilham este

pensamento: a justica é elemento fundamental da moral.

O conceito de justica, contudo, também é subjetivo; ela também esta sujeita a uma
série de interpreta¢des. Poderiamos pensar na justica utilitarista defendida por Bentham
(2007, p.10)*%, o qual afirmava que qualquer acdo seria aprovada ou desaprovada de acordo
com a tendéncia que tiver de aumentar ou diminuir a felicidade da comunidade; esses
interesses da comunidade sdo entendidos como a soma dos interesses das partes que a
compdem. Bentham defendia que a escolha se daria pela op¢dao do maior bem ao maior
nimero de pessoas. Tanto ele, como Mill (2007)*® que comentam que seguir o prazer e
evitar a dor é uma tendéncia natural dos seres humanos; tal tendéncia, deveria, entdo, ser
considerada como um objetivo maior. Mill (2007), que elaborou uma reformulacdo da teoria
de Bentham, mostram ainda que as opgdes individuais ndo devem sofrer nenhuma

regulacdo, desde que nao firam os direitos alheios.

> Original em 1789.
>3 Original em 1861
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Outra corrente ideoldgica é a teoria libertdria, defensora da ideia segundo a qual
qualquer regulacdo governamental violaria o principio maior: a liberdade pessoal.
Poderiamos citar como seus principais representantes, Milton e Rose Friedman (2007)>*,

Robert Nozick (2007)* e Friedrich Hayek (2007)°.

Nenhuma dessas correntes, nem a utilitarista e nem a ideologia libertaria, expressa a

concepcio de Etica que defendemos neste trabalho.

Coadunamos com a ideia de Kant (1964) de que uma Etica precisaria se basear em
principios universais e na construcdo da autonomia. Agir com autonomia para Kant é agir de
acordo com uma lei que o individuo impde a si mesmo e ndo de acordo com os ditames da
natureza ou das convencdes sociais; a acdo é feita pela prépria finalidade que tem; o

individuo ndo é um instrumento de designios externos.

Na Etica, assim como no Direito e na Cartografia, precisariamos escolher o nosso
sistema de projecdo e a sua escala. A escala para se pensar o espago ético é o conjunto de
valores que ele possui. O espaco das relacdes humanas é estruturado por valores. Porém,
nao é qualquer conjunto de valores — ou qualquer forma de nos relacionarmos — que pode
ser considerada suficiente nem para a convivéncia mutua e nem para atingir o significado

pessoal.

Portanto os valores podem ser morais, como o respeito, a misericordia e a justica;
podem também ser ndo morais, como, por exemplo, o sucesso; podem ainda ser imorais,
como a questdo de se tirar vantagem da situacdo independentemente dos meios utilizados
para isso. Para que esse espaco das relagdes humanas se articule de maneira harmoniosa,
espera-se que as agdes das pessoas sejam regidas por questdes éticas, ou seja, que os
valores “guia” sejam os morais. A autonomia de Kant é sermos guiados por valores pautados

em principios morais.

Quando destacamos que é preciso que haja um conjunto de valores como orientacao
ética as pessoas, estamos defendendo que assim como sé a regra e a lei ndo bastam,

também a justica ndo basta para se pensar no espaco ético. A igreja catdlica celebra neste

> Reproduzido da versdo de 1980.
> Reproduzido da versdo de 1974.
> Reproduzido da versdo de 1960.
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ano de 2016 o ano da misericérdia. Em seu ultimo livro com o mesmo tema, o papa destaca
que “a misericordia e o perdao sdao importantes mesmo nas relagdes sociais e nas relagdes
entre Estados” (FRANCISCO, 2016, p. 115). A consciéncia das pessoas em rela¢do a justica
estd crescendo e ja ha rejeicdao para agdes como a pena de morte, mas ele destaca que “com

a misericordia, a justica é mais justa, realiza-se realmente a si mesma” (2016, p. 116).

A misericordia ressalta a relagdo humana, ndo apenas do dever, do correto, mas das
relacGes pessoais. O ser humano deve ser justo, mas a misericérdia é indispensavel nas
relagdes interpessoais para que haja fraternidade. A medida da justica é insuficiente e por
meio da misericérdia e do perdao vai-se além da justica superando-a para em uma dimensao
superior se experimentar o amor que é o fundamento de uma verdadeira justica.

(FRANCISCO, 2016)

Paul Ricoeur (1995) é outro autor que destaca que, para orientar a acao humana a
busca de perfeicdo, que aproxima-se da nocdo popular de felicidade, a justica deveria ser

combinada com outras virtudes como a prudéncia, a temperancga e a coragem.

z

E isso que faz da histéria de Macbeth ser lida e relida através do tempo: a trama
moral desencadeia o nosso julgamento sobre as suas acoes. O conflito existente anuncia que
as duas acdes de Macbeth nao sdao da mesma qualidade; o Macbeth que venceu a batalha
ganhando o titulo de general tem uma visao se si diferente daquele que assassinou o rei e
outras pessoas da linha de sucessdo pela coroa. Como afirmou Cottingham (2005), a
sensacdo de colapso de qualquer significado da vida foi associada a essas atitudes de falta de

integridade Etica.

Flanagan (2007, p. 125) anuncia que um problema ético em determinada cultura
pode ndo o ser para outra. O autor, que apoia o naturalismo, diz que o comprometimento da
Etica com ele é captado perfeitamente por Dewey em seu livro Human Nature and conduct:
para fins praticos, moral significa costumes, folclore, habitos estabelecidos coletivamente; a
Ciéncia moral ndo é algo com uma provincia separada; é o conhecimento fisico, o biolégico e
o histérico colocados em um contexto humano no qual essa Ciéncia ird iluminar e orientar as

atividades dos homens.
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3.4 Os invariantes: a bussola

O espaco da ética é um espaco bastante abrangente. Se, por um lado, a cultura afeta
diretamente a construgdao de valores e as reflexdes éticas, por outro, temos de evitar o

relativismo que, a nosso ver, seria o caos.

Precisamos de alguns parametros. Para entender como eles seriam, retomaremos
uma fala sobre o espaco antropoldgico para introduzir o conceito de invariante e refletirmos
a respeito de quais seriam os invariantes para que o espago ético ndo se tornasse um campo

relativista.

Para pensarmos nessa ideia, voltemos brevemente aos estudos a respeito dos
espacos antropoldgicos. Foi visto que o espaco ganhou mobilidade. Tal qual a Geometria,
cujos espacos nao se restringem mais ao fisico, essa mobilidade é muito evidente nos

espacos de significacOes.

Ha caracteristicas, porém, que ndo podem deixar de compor um espaco. Silvano
(2010) citou um livro francés organizado por Paul-Lévy e Segaud (década de 80) que contém
essas caracteristicas primordiais e, por essa razdo, é grande referéncia na area. Uma dessas
nocdes relevantes para a delimitacdo de um espaco é a de limites. Para se caracterizar um
espaco ha que se estabelecer um limite, ou seja, o que pertence e o que ndo pertence a ele.
No livro citado®’, o primeiro capitulo é destinado a essa nocdo; e os autores enfatizam que é
a construcdao de limites que permite particularizar o espa¢o e dar-lhe sentido.
Compreendemos, entdo, que os limites seriam os aspectos que caracterizariam o que é

préprio ou ndo daquele espaco.

Enquanto cada espaco se caracteriza por ter particularidades especificas, ha que se
ter também elementos que precisariam ser universais: seriam as propriedades de todo e
qualquer tipo de espaco. Por exemplo, o que caracterizaria um espaco educacional é o fato
de ele ter como objetivo o processo ensino/aprendizagem. Este objetivo é universal a
gualquer espaco de ensino, caso contrario o descaracterizaria. A forma como cada processo
é implantado faria parte das especificidades de cada espaco educacional: se é formal ou nao,

gual o publico-alvo, qual a didatica adotada, entre outras.

>7 PAUL-LEVY, F; SEGAUD, M. Anthropologie de I’ espace, Paris, Centre Georges Pompidou/CCl.
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Chamariamos de invariantes esses limites universais, essas propriedades que o

caracterizam como um espaco.

Invariante é um conceito matematico que nasceu do estudo das problematicas do
ser, do tempo e do movimento; tinha-se no conceito de invariante o caminho seguro. O
conceito de invaridncia no sentido matematico brotou e cresceu unido a ideia de relagdo;
busca discernir a constancia e a permanéncia das coisas; permanéncia e constancia de

relagdes. (ANDRADE, 1971, p. 51)

A nocdo de relacdo por sua vez foi fixada por Aristételes no primeiro tratado de
Légica. Ele chamou de relativas aquilo que dizemos ser o que sdo por forca de outras coisas,
ou que, de algum modo, consideram-se em funcao do outro. Andrade (1971, p. 51) destaca
que o ponto falho da filosofia cldssica foi ndo perceber a universalidade da relagdo e a sua
situacdo privilegiada de representar o condicionamento necessdrio e inevitdvel do
conhecimento de qualquer espécie de ser. O autor ressalta ainda que o erro na
Modernidade é o oposto. No caso, pensar que tudo é relativo e que no préprio ser nao

existiria nada além da prépria relacao.

O autor explica ainda que a ideia de relacdo é a mesma no sentido matematico e no
sentido humano. O ser ndo é a relagao pela qual se manifesta exteriormente, embora, ao
mesmo tempo, sé possamos conhecé-lo de fato na sua interioridade mais profunda por
meio das relagOes que estabelece. “S6 sei quem é alguém pela relacdo que essa pessoa
estabelece comigo, mas a pessoa nao se restringe aquela relagdao. As relagdes sdo os
instrumentos pelo qual ndés conhecemos as coisas, ndo ha outro meio a nossa disposicdo”.

(ANDRADE, 1971, p. 52)

Na Matematica, explica o autor, o que se chama de invariante é um fundo de
durabilidade e permanéncia nas relagdes que leva o ser a comportar-se invariantemente de
certa maneira, sempre a mesma maneira, quaisquer que sejam as variacoes de movimentos,

de posicao e de pontos de referéncia a que possamos submeté-lo.

Tentar compreender algum fenbmeno ou algum campo de estudo significa tentar
compreender a sua estrutura, ou, como explica Andrade (1971), perceber suas funcbes por

meio das relagbes que regem toda a sua atividade intrinseca ou extrinseca. Estrutura



139

significa a composicao de elementos que se agrupam mantendo entre si determinadas
relagdes, algumas das quais se conservam sempre as mesmas; por isso se dizem invariantes.
Sdo tais invariantes que caracterizam os componentes de um grupo e definem a sua

estrutura.

A guestdo acerca de invariantes nos faz pensar sobre a Geometria projetiva. Andrade
(1971) cita o exemplo de varias fotografias de tamanhos diferentes da mesma cena. Os
tracos que identificam a figura permaneceram os mesmos, sdo projetivamente os mesmos,
eles ndo variam. E isso que possibilita reconhecermos a mesma cena, apesar de as distancias
se alterarem assim como projecdes; as correspondéncias produzem a “mesma posicdo
relativa com distancias e dimensdes proporcionais, ou seja, projetivamente equivalentes”

(ANDRADE, 1971, p. 67).

A partir do entendimento de invariante, poderiamos, neste trabalho, detectar dois
invariantes que determinam espacos ja citados. O primeiro seria em relacdo ao espaco de

significacdes do século XXI. O segundo seria em relacdo ao espaco da Etica.

Conforme vimos na teoria de Goodman, ndo existe um uUnico modo de fazer mundo.
Para ele as vdrias formas de fazer mundos significam pensar por meio de qual sistema
simbdlico se estd olhando para determinada realidade. O autor ressalta que algumas
diferencgas entre mundos nao sao tanto diferengas de entidades compreendidas, mas sim de

énfases ou de acentuacdo. Essas diferencas ndo sdo menos importantes.

Por énfase ou acentuagclGo ndo se entende que sejam aspectos bindrios, anuncia o
autor, mas principalmente hierarquias de importancia, utilidade e valor. Elas sdo ainda

instancias de um tipo particular de ordenacao.

Enfase ou acentuagdo s3o apenas um dos processos de leitura do mundo propostos
por Goodman. Outros sdo composi¢cdo e decomposicdo, ordenagdo, supressdo/ completacdo

e deformacao.

Na mesma linha e fazendo valer a ideia de Goodman, Flanagan (2007) considera que

os componentes do espaco de significagdes mudam de acordo com o lugar e o tempo. Como

. . . E 21
visto, o autor considera que esse espaco, o qual ele chamou de Space of Meaning arly 21st

century,

é inclusive composto por pequenos espacos. Para a formacdo do Space of MeaningE‘”’y
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21st century,

ele destaca as seis dimensdes ja vistas: Ciéncia, Arte, Tecnologia, Politica, Etica e
Espiritualidade. Cada uma dessas dimensdes seriam formada por inUmeros outros pequenos

espacos.

Se refletirmos, entdo, na ideia de limites, quer dizer, quais invariantes comporiam os
espacos de significacdes do século XXI, poderiamos considerar as dimensdes propostas por
Flanagan como sendo atualmente os invariantes para a constru¢dao do significado. Sao
invariantes porque esses sao temas presentes e discutidos em todas as culturas e
provavelmente pela maior parte das pessoas. A despeito de o conteido de cada um deles,
em cada cultura e para cada pessoa, ndo ser o mesmo, as dimensdes estdo |a presentes. A
nossa questdo, contudo, reside em duvidar se uma delas, a Etica, seria apenas mais uma

dimensdo.

A nosso ver, a Etica se configuraria como o espaco que suporta as dimensdes dessa
rede. O espaco necessario para que as outras dimensodes sejam realmente significativas.

Pensemos entdo nas dimensdes apontadas por Flanagan.

A Ciéncia ganhou forca a partir do século XIX, sendo vista como irrefutdvel, uma vez
gue atestaria a verdade considerada Unica. Mas, mesmo sob o olhar da Ciéncia, é muito
dificil encontrar verdades Unicas: temos de fazer escolhas — escolher entre o que é valido e o
gue nao é valido. Pensemos se seria desejavel haver uma Ciéncia utilizada indistintamente,
sem Etica? A bioética, por exemplo, ganhou forca quando se percebeu que as descobertas
cientificas devem ser utilizadas com cautela, isto ¢, mantendo, como cerne da questao, o ser
humano e ndao o puro conhecimento cientifico. Por isso clamamos a necessidade de que

qualquer agao seja pautada em critérios éticos.

Poderiamos ter o mesmo raciocinio acerca da tecnologia. As novas tecnologias
podem ser utilizadas para construir o espaco antropolégico almejado por Lévy — como visto
no capitulo anterior, o espaco do saber. Por outro lado, elas também podem ser utilizadas
por um hacker que invade o sistema de uma instituicdo financeira ou como forma de expor
uma pessoa que seja vista como diferente por algum grupo com o qual ela se relaciona. Nao
poderiamos considerar que fazer um bem coletivo, e difamar alguém por meio de
cyberbulling teriam a mesma func¢do na construcdo do significado. Se, como acreditamos, o

significado da vida tem ligacdo com a eudaimonia, no sentido grego do termo, uma ag¢do que
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ndo preza a integridade de outra pessoa — como o cyberbullying ou a invasdo a uma
instituicdo feita por um Hacker — ndo esperamos que tenha significado da mesma forma que

a construcao de um conhecimento coletivo.

Em relacdo a politica, poderiamos pensar na polis grega. O politico, ou seja, o cidadao
da polis era aquele integrante que participava ativamente nas discussdes que diziam
respeito ao bem comum. A Agora era o espaco dessas discussdes de politicos. O
comprometimento com a politica no tempo grego parece-nos muito diferente das atuacdes
que vemos em muitos governos atuais, cuja idoneidade frequentemente questionamos —

muitas vezes ndao queremos ser representados por tal politica..

Refletiriamos da mesma forma a respeito da arte e da espiritualidade. A
espiritualidade expressa a manifestacdo de algum cddigo de ética, e a arte expressa a cultura
de um povo. Mesmo nas manifestagdes criticas em que a arte tem por objetivo questionar
algo, é desejavel que haja critérios de responsabilidade e justica. Mesmo para o
relacionamento com o belo, segundo Arendt (2011), é necessario o conhecimento de como

julgar

Como visto, a defesa de Flanagan é que, em algum grau de significancia, viver nessas
dimensdes faz as pessoas verem sentido nas coisas; elas orientam suas vidas, fazem-nas
achar seus caminhos e ainda viver significativamente. Para os que vivem no mundo
contemporaneo, o agir, o sentir, o mover, o falar e o pensar no mundo dependem, em
alguma medida, em como sao tecidas as relagdes de um mundo de significado, participando

. ~ "y . . Early 21
dessas dimensdes nomeadas pelo filésofo que constituem o Space of Meaning™®" 1t .

Uma vez que o objetivo é pensar em uma vida de significado, qual seria a grandeza
de ver o sentido nos fatos e nos eventos do mundo, deixando a vida ser orientada por

dimens&es que ndo estejam pautadas na Etica?

Ao defender neste trabalho que a Etica n3o seria apenas uma das dimensdes que
compoem o espaco de significados neste século — mas um espaco do livre arbitrio no qual
todas as outras dimensdes deveriam se basear para que sua influéncia no agir, no sentir, no
mover, no falar e no pensar tivesse realmente um sentido de valor moral e que o significado

construido fosse digno — acreditamos que essa configuracdo também estaria mais em
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consonancia com a fala de Flanagan, pois ele justifica a relacdo das pessoas com essas
dimensGes como forma de possibilitar que alguém com consciéncia veja sentido no mundo

no século XXI.

E se a Etica é um espaco, como defendemos, qual seriam os invariantes desse
espaco? Defendemos que os invariantes do espaco da Etica sdo os valores, e, ao
concordarmos com Goergen (2005) que, por valor entenderiamos principios que orientem
comportamentos éticos na busca de uma vida justa, almejamos que os invariantes se tornem

universais.

Uma vez que a narrativa é uma das formas de construir, reconhecer e evidenciar
valores, a sua relevancia nessa construcdo do espaco ético é indiscutivel, possibilitando
organizar nossas paixdes e outros sentimentos e possibilitar que a nossa experiéncia seja

revivida, reapresentada.

Concluindo, na perspectiva de Flanagan: a Etica, consiste na sabedoria baseada na
experiéncia histérica sobre como seria a melhor maneira de organizar as nossas paixoes,
como desenvolver o nosso potencial e como julga-lo na base da experiéncia histérica. Os
atos morais, a sabedoria e as habilidades que consistem no nosso amplo know-how é o que
permite tanto melhores relagdes interpessoais, quanto um crescimento pessoal pleno. O
raciocinio ético é uma varia¢ao do raciocinio no espaco publico, desenhado para nos ajudar
a negociar a vida pratica, tanto no aspecto intrapessoal, quanto no interpessoal; isso ocorre
ecologicamente no nicho que ocupamos. Nao nascemos com um “manual do fabricante”,
ndo sabemos a priori como ser ou como viver, por sermos animais sociais. Isso significa que
nods precisamos estar imersos na cultura e, segundo Flanagan (2007), no Space of Meaning
para que as coisas facam sentido e para que nds possamos construir significacdes com

responsabilidade inerente ao espaco do livre arbitrio.
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CAPITULO IV — IMPLICACOES PEDAGOGICAS

A educacdo é o ponto em que decidimos se amamos o
mundo o bastante para assumirmos a responsabilidade por
ele e, com tal gesto, salvd-lo da ruina que seria inevitdvel ndo
fosse a renovag¢do e a vinda dos novos e dos jovens. A
educagdo é, também, onde decidimos se amamos nossas
criangas o bastante para néo expulsd-las de nosso mundo e
abandond-las a seus proprios recursos, e tampouco arrancar
de suas mdos a oportunidade de empreender alguma coisa
nova e imprevista para nds, preparando-as em vez disso com
antecedéncia para a tarefa de renovar um mundo comum.

(ARENDT, 2011b, p. 247)
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A partir do que foi apresentado a respeito dos espacos geométricos e dos espacos de
significado, das dimensGes que afetam a construgdao do significado no século XXI e da
necessidade de a Etica ser a base para tais dimens&es, faremos algumas reflexdes acerca de
atuagdes possiveis na escola que contribuiriam com essa construcdo do espaco de
significacdo. Embora a atribuicdo de significado aos conteldos escolares e a vida ndo sejam
aspectos exatamente da mesma natureza, a separagao completa de ambos seria impossivel,
especialmente pelo fato de a escola e seus conteudos ndao serem fins em si mesmos, mas

meios para a construgdao de uma vida de significado.

A ideia ndo é elaborar uma proposta pedagdgica ou dar conta das varidveis possiveis,
mas destacar alguns pontos relevantes decorrentes dos estudos sobre o paralelismo do
espaco geométrico e do espaco de significacdes. Ou seja, visa-se destacar os aspectos
realmente relevantes para a escola e para o professor, ressaltando que, como registra
Machado (2004a, p. 89), tais aportes tém como objetivo “ampliar, estender, refinar,
atualizar, reconfigurar — entre outros verbos pertinentes que poderiamos recordar — a rede
de significados que os alunos ja trazem, valorizando as rela¢des que sao percebidas, que sdo

enraizadas no contexto cultural que vivenciam”.

Do fato de a aprendizagem estar ligada a atribuicdo de significado decorre a
importancia de se pensar a respeito de como se constitui o espaco de significacdes. Foi o
gue fizemos no inicio deste trabalho. Agora, porém, se faz necessario fazer a via inversa: ja
refletimos sobre a construcao do espago de significagdes. Iniciaremos, entdo, a reflexdao

sobre o ambito educacional para estabelecermos algumas relagdes sobre essas questdes.

Um primeiro aspecto a ser ressaltado é que, uma vez que consideramos as
dimensdes propostas por Flanagan como sendo os invariantes na constituicdo do espaco de
significagdes, todas essas dimensdes — Ciéncia, Arte, Politica, Tecnologia, Etica e
Espiritualidade — teriam que ser abordadas na escola de forma que os alunos conseguissem
desenvolver melhor o olhar para cada uma delas. Essa necessidade decorre da influéncia

gue as dimensdes tém na construcdo da rede de significados.
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Embora a Ciéncia seja o ponto forte da escola basica, hoje a tecnologia vem
ganhando for¢a nesse espago. — muitas escolas ja contam com programas interessantes para
as tecnologias digitais, como recurso a ser explorado e ndo como objetivo a ser atingido.
Entretanto ainda ha aspectos a serem cuidados no uso desse recurso. Veremos mais adiante

alguns deles.

Diriamos que a espiritualidade e a politica em sentido amplo s3o quase
imperceptiveis no espago escolar; ndo € comum vermos iniciativas que tenham destaque na
Educacao do nosso pais. Ha iniciativas especificas em escolas de uma determinada religido,
gue acabam fragmentadas e com pouca e integracdo com as outras disciplinas do curriculo.
Em relagdo a politica, a educacdo em si ja é um ato politico e o fato de muitas vezes os
educadores ndo fazerem escolhas diante de situacdes controversas ja é uma escolha.

Falaremos da omissdo quando abordarmos o papel do professor.

Ha ainda as dimensdes da Arte e da Etica que, apesar de fazerem parte do curriculo
ainda ndo sdo aspectos considerados de grande importancia pela maioria das pessoas — no
caso da Etica ndo por uma disciplina, mas por constar nos Parametros Curriculares Nacionais
(PCNs), documento oficial do Ministério da Educacdo, a necessidade de que ela seja um
tema transversal. Muitos pensam que tais dreas poderiam até ser dispensadas. A Etica, que
em geral nem possui um espago assegurado no horario escolar, pela caracteristica de tema
transversal — é mais facilmente esquecida, embora esteja clara nos PCNs, “a importancia da
escola na formagao Etica das novas geragdes, na perspectiva da transversalidade, situando-a
no contexto das diversas influéncias que a sociedade exerce sobre o desenvolvimento das

criancas” (PCN, 1997 p. 45).

Cortina (2003) defende que, embora a moral seja um artigo de primeira necessidade,
ela estd desmoralizada. A autora destaca a ambiguidade afirmando que a Etica estd na moda
e todos falam dela, contudo “ninguém chega realmente a acreditar que ela seja importante,

e mesmo essencial para viver”.

Goergen (2005, p.984) diz que apesar de a Etica e a Educacdo estarem relacionadas
desde os primdrdios de nossa civilizacdo, a discrepancia entre a teoria e a pratica sempre foi

muito nitida. “Ao mesmo tempo em que todos reconhecem a importancia da relacdo entre
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Etica/moral e educacdo, tanto nas familias, nas instituicdes sociais, na midia e também na

prépria escola, o tratamento dispensado a Etica denota antes menosprezo que aprego”.

O autor reforca ainda que a sociedade multicultural — cuja globalizagcdo e mobilidade
social ampliam e potencializam a falta de valores comuns, partilhados por todos —gera um
desnorteamento da Educacdo e da escola em relacdo a postura deveriam assumir no

trabalho com a Etica.

O que gostariamos de destacar neste final é que além de ela permear todos os
espacos as vezes explicitamente, na maioria das vezes tacitamente, defendemos que seja
preciso haver a garantia de espacos para a reflexdo ética. As atividades de reflexao
versariam, por exemplo, sobre as causas de determinadas situa¢des, sobre as
consequéncias, sobre a importancia de se fazerem escolhas, comprometendo-se com elas.
Ha vdrias propostas possiveis nesse sentido. Alguns exemplos seriam Facing History and
Ourselves®, assembleias escolares®, andlise de filmes e discusséo de dilemas morais®®. Outro
destaque, que n3o é restrito a Etica, mas envolve reflexdes, escolhas e trabalhos em equipe

é a estratégia de projetos®”.

Pensando nessas questdes, neste capitulo olharemos rapidamente para a Arte, em
uma perspectiva em poderiamos associa-la a uma metafora, mas principalmente como
forma de entendimento. A Arte foi escolhida aleatoriamente, como um exemplo de como
refletir mais detalhadamente em uma das dimens&es. Poderia ter sido escolhida qualquer
outra dimensdo, exceto a Etica que consideramos um espaco maior que inclui todas as
outras. Mesmo a Ciéncia poderia ter sido o exemplo, apesar de ser o foco principal dado

pelas escolas, pois sugestdes de como pensar diversas formas de fazer mundo a incluem

O aspecto metafdrico da Arte sera relacionado com o da narrativa e, por ja termos
visto a importancia da narrativa como constituicao do ser, destacaremos uns breves pontos
para o trabalho pedagdgico. Em seguida falaremos sobre os ja anunciados pontos da

tecnologia, que permeiam aspectos éticos.

Sl F) indicacOes de referéncias sobre o programa no capitulo anterior.

>° para saber mais, ver Aradjo (2004), Puig (2004) e Wrege & Vinha (2012).

® para saber mais, ver Kohlberg & Lickona(1990), Oliveira(1994), Tardeli (2007), Sandel (2013); Vidigal (2011) e
Vinha (2000).

®! para saber mais, ver Araujo (2003), Macedo & Machado (2006) e Machado (2004b).
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4.1 Uma das dimensoes: Arte

A Arte permeia a maior parte dos espacos pelos quais transitamos. Ela estd associada
a cultura que é expressa por meio de musica, pintura, teatro, entre outros. Poderiamos dizer
gue muitas vezes é a representacdo da realidade por meio do espaco de ficgdo. Mas, como
Goodman (1978) ressalta, nem toda obra representa o que é externo a ela, como no caso

dos monstros fantasticos das pinturas de Bosch, que ndo existem na vida real.

Vimos anteriormente o posicionamento de Elgin a respeito do entendimento e
destacamos o seu carater bastante abrangente e ndo apenas o alcance que tem sobre os
conceitos cientificamente corretos. Podemos entender uma regra, um argumento, um olhar,

uma equacdo, uma palavra e um sentimento.

Para Elgin (1993), o entendimento da estética é similar. Podemos entender um fato
particular, um conceito, uma técnica e ainda saber onde se encaixa uma matriz
compromissada com a Ciéncia. No caso da Arte, entender nao significa saber as verdades
sobre ela ou verdades que a Arte revela, mas, por meio dela, efetivamente, fazer

associacOes de exploragao e de descobertas.

Esta breve abordagem que faremos sobre Arte decorre em primeiro lugar do fato de
ela ser uma das dimensdes propostas por Flanagan. Se ela estd, de alguma forma, em todas

as culturas e permeia o nosso dia a dia, cabe saber como nos relacionarmos com ela.

A Arte bem representa uma das formas de construirmos mundo, na perspectiva de
Goodman (1978), que é a de olhamos a realidade por meio de formas simbdlicas. A
simbologia da Arte (ou das artes) medeia o nosso olhar. Cabe ressaltar que, para o autor, s

sdo simbolos se forem intrinsecos a obra.

Elgin (1993) diz que reconhecer uma obra de Arte também é uma forma de
entendimento®. Para ela, a obra de Arte destaca, sublinha ou transmite algumas

caracteristicas representando alguma propriedade que é apresentada por meio de simbolos.

Nesse sentido, o que tem destaque é a exemplificacdo. A exemplificacdo, no entanto,

é seletiva, ndo se representa tudo de algum modelo. O que pode estar exemplificado é uma

® Em Elgin (1996) encontra-se maiores explanagdes sobre “Learning from examples” (aprendendo por
exemplos.
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forma, ou uma tonalidade ou outra caracteristica qualquer, mas nunca todas as
propriedades de algum modelo. Outra questdo destacada por Elgin (1993) é a
impossibilidade de uma obra exemplificar algo como a constancia da velocidade da luz; mas

ela consegue exemplificar o gotejamento, o borrdo, a mancha.

Ela ressalta ainda que a caracteristica que um simbolo exemplifica depende de sua
fungdo e um simbolo em geral cumpre muitas fungdes, mas muitos simbolos admitem varias

interpretagées corretas, em vez de uma Unica.

Em decorréncia disso, os exemplares, por serem simbolos, exigem interpretacao.
Para entender uma pintura ou uma amostra, é preciso que se saiba a qual caracteristica se
estd referindo e também que se reconheca aquela linguagem. Os exemplos de Arte, como
também o de outras dreas, ndao estao dispostos dentro de um Unico paradigma. Conhecer
diferentes paradigmas, amplia as possibilidades de entendimento a partir de outras

perspectivas possiveis.

Ao olharmos para um quadro, podemos acha-lo feio ou bonito. Mas caso
conhegamos o artista, ou saibamos, por exemplo, se é impressionista ou sobre fatores que
influenciaram sua pintura... A visdo que teremos da obra serd mais abrangente e ela passara

a ser mais significativa para quem a admira.

Haveria muito mais a aprofundar nesse sentido e apenas essas linhas certamente
apresentam essa associacdo de maneira superficial, mas o objetivo aqui é sé ressaltar como
a dimensdo Arte tem também um aspecto relacionado a entendimento que, por sua vez,

contribui para construc¢ao de significado.

A partir da compreensdo de mais sistemas simbdlicos que uma pessoa possua,
possibilita-se a amplificacdo da sua rede de significados pelo fato de ter aprimorado as

formas de olhar que se possui, engrandecendo os conceitos que se conhece.

Além disso, assim como as metaforas, o fato de se ressaltar uma caracteristica
permite associa¢gdes que nem sempre seriam compreendidas naquele momento por nao

haver clareza do conceito que as sustenta.



149

Essas ideias cabem nesse capitulo, pois, para se contemplarem as dimensdes que
Flanagan anuncia como sendo as de construgao de significado no século XXI, seria preciso
qgue a Educacdo contemplasse de fato um trabalho com as diversas dimensdes para, cada vez

mais, possibilitar a construcao dessa rede de significados.

Outro aspecto é acreditarmos que falar de propriedades e caracteristicas por meio de
exemplos pode ser uma opgao de linguagem nao verbal e que as linguagens — verbais e ndo

verbais — tém papel fundamental na construcdo do significado.

4.2 Linguagem e narrativa

Vimos por meio de Vygotsky que a semente do significado é o sentido, o pathos, que
significa paciente, paixdo. Ele é a porta de entrada para o significado, que, por sua vez, estd
relacionado com a palavra. Quando se pensa em significado, pensa-se na Linguistica. A
palavra evoca significado, significante, referente e, por fim, o signo. Portanto o significado
remete ao signo, a palavra, a linguagem. O significado vai além do sentido, pois ele é
partilhdvel, principalmente pela palavra. Nessa linha de raciocinio, quem busca partilhar
sentido, o faz por meio do significado e da palavra., O que se almeja na Educacdo é que se va
além da palavra: que se atinja o conceito — pois, como afirma o Vygotsky, nem toda palavra
é portadora de conceito. E preciso que propiciemos situacdes para construcdo do conceito.
Nao basta o sentido pessoal que algo tem para mim, nem apenas o significado que tem para

um grupo: é preciso chegar ao conceito que é a base para a Filosofia, para a teoria.

Para partir da palavra na linguagem ordinaria e chegar a Filosofia, é necessario que a

pessoa atinja a reflexdo tedrica da Filosofia, que é baseada em conceitos.

Refletir eticamente é uma metacognicdo, e, portanto, conceitos sdo envolvidos nessa
reflexdo. A Filosofia, campo frutifero do desenvolvimento da Etica, possibilita viver
criticamente. Poderiamos fazer uso da linguagem diariamente sem reflex3do critica, vivendo a
realidade sensorialmente. O que nos interessa neste trabalho, é defender que para viver a

realidade de forma a atingir o significado precisa-se atingir o conceito, a reflexdo critica.
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Essa é uma das possibilidades de a linguagem ter uma perspectiva de ultrapassagem,
uma perspectiva critica que atinja o nivel do conceito, da generalizacao, da teoria, da
Filosofia e da Etica. Falando da metalinguagem: vai além da necessidade imediata; apresenta
a linguagem nesta cadeia: o sentido das coisas, o sentido do mundo, o significado, atingindo
a palavra, que possibilita a generalizagdo. A partir disso podemos refletir eticamente, por

chegar ao conceito, a teoria, a Filosofia.

A linguagem possibilita uma bifurcagao: de um lado o conceito e a metalinguagem, e
do outro, a légica e a argumentacgdo. A metalinguagem é a reflexdao sobre a palavra. A ldgica
também pressupde linguagem para a construcdo de um sistema formal, conforme o

diagrama visto na figura 1 do capitulo 1.

Como ja vimos, Tung-Sun é um dos tedricos que associam a linguagem ao
pensamento. Ele defende que a légica da lingua de determinada cultura afeta diretamente a
l6gica de pensamento daquele povo. Para o autor, o pensamento sé é possivel por meio da
linguagem ou do simbolo; aquilo que ndo se articula dessa forma dificilmente seria
considerado pensamento. Para ele, no Ocidente, a lingua e a légica estdo mais fundadas na

identidade, enquanto na China ambas se fundam na correlagao.

Outro tdpico visto nos trabalhos de Tung-Sun é que, na sua visao, a ldgica ocidental
se baseia na exclusdo, enquanto o pensamento chinés, no aspecto relacional. Em funcao
disso, alguns termos podem ser interpretados como anténimos no primeiro caso e como
interdependéncia no segundo. O destaque deste ponto nos faz refletir sobre o quanto a
reflexdo em uma das légicas se daria diferentemente da outra, podendo apresentar

entendimentos bastante diferentes acerca de um mesmo aspecto, e talvez até opostos.

Além do aspectos de interpretacdao e formacdo de conceitos, podemos destacar a
metalinguagem. Ela, que é a reflexdao sobre a palavra, a generalizagdo da palavra, possibilita
a ultrapassagem do verbal para se atingir o hipertexto que, por sua vez, se configura em

forma de rede e se associa a construgao do significado.

Levando essas ideias para a sala de aula, hd muitas formas de apresentacdo de
linguagens. Vimos rapidamente a exemplificacdo nas obras de arte e poderiamos pensar a

respeito da, ja apresentada, narrativa. Conhecemos vdrias narrativas, desde as mais
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polarizadas, como um conto de fadas ou uma discussdo que envolva um dilema, até as nao

verbais.

A narrativa ficcional tem uma grande influéncia na formagdo dos valores. Isso é
bastante visivel nas criangcas pequenas que adoram ouvir contos de fadas, narrativas em que
o bem e o mal sdo evidentes e transmitem uma clara nocao entre o certo e o errado. Como
vimos, qualquer espago precisa de balizas para orientar quem transita por nele. Na vida, a
Etica é uma dessas balizas e compreender o que é certo e errado é um primeiro passo para
uma crianga sair da condi¢ao de anomia-desconhecimento das regras e de sua necessidade —
e entrar na base da heteronomia, que é seguir regras pela imposicdao de um adulto ou outra

coagao externa.

Essa distincdo do certo e errado é importante no inicio do desenvolvimento, mas
alguém que fique limitado as polariza¢des, é pouco. Como anuncia Kidder (2007), as maiores
dificuldades que costumamos ter na vida ndo ocorrem quando temos que escolher entre o

certo e errado, mas quando precisamos escolher entre o certo e o certo.

Como vimos em Tung-Sun (1986), as classificacdes que se fundam na légica A e ndo A
estdo pautadas na regra da exclusdo; esse enfoque é diferente daquele que considera a
qualidade relacional das ideias. Vimos também com Andrade (1971, p.55) a importancia das

relagdes que modificam o ser submetendo-o a novos contatos e experiéncias.

Logo, os contos de fadas, como as discussdes de dilemas propostas por Kohlberg,
podem ser um importante recurso, mas ndo bastam. Precisamos ir além dessas dicotomias.

O caminho da exclus3o é o caminho da intolerancia, incompativel com a Etica.

Em certo aspecto, a narrativa também vai além da informacdo, pois no aspecto do
encantamento, Benjamin (2012, p. 220) ressalta que a informacdo sé tem valor enquanto é
nova, enquanto, diferentemente, a narrativa ndo se esgota. Ele ressalta que “ela conserva

suas forgas e depois de muito tempo ainda é capaz de desdobramentos”.

Pelo fato de a narrativa ser a faculdade de intercambiar experiéncias, as experiéncias
comunicaveis, ha que se criar na escola um espaco para que elas sejam de fato comunicaveis
e ndo a reproducdo do discurso imposto sem chance ao aluno de momentos de criacdo e de

reflexao.
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Uma das narrativas que vimos foi a autobiografica: narrar a prépria vida é como
aprender a fazer escolhas e construir a propria identidade, como pessoas e como
comunidades. Cada pessoa tem uma histéria atraente para contar e é essa histdria que a
move, e que move 0s outros para agir. Alguém que aprende a contar sua histéria aprende a
contar algo atraente sobre si mesmo, a sua constituicao, a sua necessidade de urgéncia, e,

felizmente, a agdo. (GANZ, 2014)

As narrativas verbais, autobiograficas ou ndo, e as narrativas ndao verbais ampliam

inimeras possibilidades de construgdo de significado e incursdes pela Etica.

Por meio da linguagem, busca-se, portanto, construir o significado, tanto no verbal
guanto no ndo-verbal — no hipertexto que é uma mistura texto, imagem. Um filme seria um
exemplo de uma narrativa que mistura texto e imagem, como os games que vao além da

narrativa convencional.

E por meio desse hipertexto que a narrativa se encontra com a tecnologia.

4.3 Tecnologia

As novas tecnologias ou tecnologias digitais repercutem com grande incidéncia
também no espac¢o educacional da mesma forma que, como visto, influenciaram — e ainda

influenciam — enormemente a nog¢do de espaco.

Como visto em Lévy, a tecnologia foi um dos grandes meios pelo qual a ideia de
espaco se transformou. Hoje quando se fala do espaco das redes, fala-se das nuvens, do
espaco disponivel na memdria do computador ou do pen drive. As nuvens, por exemplo, sdo
os espacos inventados. Na verdade, muitos ndo sabem “onde elas estdao”. Mesmo assim,
usam esse espaco, depositando seus arquivos e informagdes pessoais, compartilham os
pertences com algumas pessoas ou publicamente, usam o acesso aos seus pertences

independentemente de estar em casa, no trabalho ou na rua.

Por essa forte integracdo na nossa vida didria, os recursos tecnolégicos passam a ser
vistos como necessidade basica. Embora autores defendam que ela tenha outra origem, Nye

(2006, p. 2) afirma ainda que a tecnologia ndo serve apenas para sustentar formas de vida,
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mas também para ampliar as existentes. O autor cita ainda Ortega y Gasset que afirmava a

técnica ter sido sempre a produgdo do supérfluo.

Porém, parece que as tecnologias digitais ja estdo tao integradas a vida cotidiana que

nao

conseguimos imaginar nossa rotina sem internet, sem e-mails, sem mensagens de texto, sem
smartphones, e todos outros recursos que transformaram a forma de comunicac¢do no final

do século XX e continuam a ser desenvolvidos.

Poderiamos dizer que as tecnologias estdao enredadas na nossa vida e que a ideia de
rede é a primeira imagem que nos vém a mente hoje, associada as tecnologias digitais.
Como vimos no capitulo de Lévy, esse espaco informacional, de fato, constitui-se como uma

rede e tem caracteristicas muito proprias.

Ja destacamos as seis caracteristicas proprias desse espago — formalizadas pelo autor
— e que rompem com as ideias convencionais dos espacos existentes até entdo; sdo os
principios de: metamorfose, heterogeneidade, multiplicidade de encaixe e de escalas,

exterioridade, topologia e mobilidade de centros.

Tais principios do espacgo virtual estdao diretamente relacionados com o espago de
conhecimento. A rede informacional e a rede de significaces assemelham-se em todos

esses aspectos.

A rede de significados também estd em permanente transformacdo, é heterogénea,
ou seja, ndo é composta por um Unico tipo de “nds” ou “conexdes”, assemelha-se a um
fractal nos seus multiplos encaixes e escalas, é acionada por elementos externos, tem as
relagdes de proximidades como relagdes de equivaléncia, tal qual a topologia, €, por ultimo,

ndo possui um Unico centro, mas varios centros moveis, centros de interesses.

Em relacdo as imagens do conhecimento que foram apresentadas, as quais
consideramos as mais comuns, Machado (2009, p. 175) identifica que ainda predomina na
visdo dos professores de quase todos os niveis de ensino, a imagem da cadeia. Como vimos,
ela representa a possibilidade de um Unico caminho para a construcdo do conhecimento, em

geral a partir da decomposicao de conceitos complexos.
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Perceber que o conhecimento se constréi como uma rede e que cada encadeamento
que surge é apenas uma das possibilidades nesse vasto espaco ainda ndo é tarefa facil para

muitos professores.

Realmente o espago informacional da forma como esta constituido hoje e as suas
possibilidades de comunicacdo ndo sdo tdo antigos. Em 1945, Vannevar Bush publicou o
artigo As we may think que falava de como os dados eram indexados. Bush (1996, p.43)
apostava que a inaptiddo de gravar um grande numero de dados é causada pela
artificialidade do sistema de interpreta¢dao. Quando a algo esta estocado em algum lugar ele
estd catalogado ou alfabeticamente ou numericamente e, para encontrd-lo, temos que ir de

uma subclasse para outra. Além disso, tal objeto pode estar em apenas um Unico lugar.

O autor ressalta que a cabeg¢a humana nado funciona desse jeito; ela funciona por
meio de associa¢des: um item de um determinado dominio se relaciona instantaneamente
com o proximo pelas associacdes de ideias, e por algumas trilhas pela rede de células

cerebrais.

Para a mente humana Bush vé limitagGes, pois as trilhas que ndo sdo frequentemente

usadas tendem a desaparecer. Nada é totalmente permanente —a memdaria é transitdria.

Se por um lado os “dados” podem ser efémeros, por outro Bush ndo acreditava que
uma tecnologia pudesse ter velocidade e flexibilidade equivalentes ao modelo da mente
humana, assim como o seu aspecto associativo. Um equipamento poderia bater a mente

decisivamente no que diz respeito a permanéncia e a clarificacdo dos itens estocados.

Foi nesse artigo que anunciou sua previsao de existéncia de um equipamento de uso
individual chamado memex que poderia estocar todas as anotacOes, bibliotecas, livros,
comunicac¢des e que podia ser consultado com velocidade e flexibilidade. Foi a primeira vez

gue algo do tipo foi anunciado, por isso o artigo tornou-se um marco.

Essa relacdo entre as suas redes, a mental e a informatica, estava percebida desde
entdo, o que se contrapde a ideia cartesiana de que a mente precisa seguir uma sequéncia
linear e do simples para o complexo. As associacbes mentais ndo sdo pautadas em uma

Unica logica, mas em légicas relacionadas aos sentidos de cada um.
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Pensar que o ensino tenha um Unico caminho e que as tarefas complexas devam ser
“decompostas” é, como destaca Machado (2009, p.175), reduzir o objeto do conhecimento a
fragmentos, de forma que o significado se desvanece. A rede de significados ndo funciona

como soma de fragmentos, mas de forma semelhante ao hipertexto.

O modelo de hipertexto, o memex, enunciado em 1945 por Bush, foi consolidado no
inicio dos anos 70, quando Theodore Nelson inventou o termo (hipertexto) para exprimir a

ideia de leitura e escrita ndo linear em um sistema de informatica. (LEVY, 1998, p.17)

Portanto, entender tanto a construgao do conhecimento como a rede quanto utilizar
os recursos tecnolégicos digitais para a educa¢do ainda é algo relativamente novo. Em
relacdo a tecnologia, segundo Lévy (1998, p.17), no inicio da década de 90 a programacao
ainda encontrava limitagdes para ser utilizada com uma grandeza dos dados elevada. Por ser
algo recente, ainda é um desafio para a pratica docente. Os caminhos deixaram de ser

Unicos e é preciso aprender a navegar.

O termo navegacgdo caracteriza bem o funcionamento das redes digitais e de
significacdo. H4 um mar de possibilidades e cada pessoa precisa tragcar a sua rota. As rotas,

como anunciou Bush, seguem trilhas de associacdes. Ha, porém, o perigo de se ficar a esmo.

Uma solugdo contra esse navegar a esmo esta em algum encadeamento, mas nao
mais unico: vimos uma possibilidade, por meio das narrativas, que tém condicGes de criar
uma rota guiada pelas associacdes e pelos conteldos pessoais. Isso ndo significa que todas

as rotas sdo validas, nem que se deva estar sujeito ao relativismo.

Cabe trabalhar sistemas simbdlicos que precisam ser conhecidos e interpretados,
permitindo aos aprendizes, ao compreendé-los, olhar para o mundo sob as diversas oéticas

que, a Nn0Sso ver, sao complementares.

Quanto mais os varios sistemas simbdlicos, as vdrias dimensoes, forem constituintes
da vida de um individuo, mais ampla podera ser a sua interpretacdo a respeito da realidade e
a sua rede de significacdes pode se tornar mais complexa. Uma rede de significacdes mais

complexa possibilitaria que a pessoa visse mais sentido na vida e no mundo.
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A tecnologia ndo s6 é um sistema a ser conhecido, pois é preciso que se aprenda a

utiliza-la, mas também um recurso que possibilita a aproximag¢ao de iniUmeras realidades.

Ela permeia a nossa vida tanto para suprir necessidades quanto para o lazer e o
supérfluo. Entretanto hd dois motivos iniciais pelos quais a educacdo deve ser preocupar
com ela. O primeiro motivo é que, embora ela esteja no dia a dia de maneira muito forte,
isso ndo significa que as pessoas estejam letradas digitalmente. Queremos dizer que
inlmeras pessoas usam recursos, como o proprio celular, mas sabe apenas fazer alguns
comandos basicos para alguns usos pessoais, sem conseguir usar a tecnologia em outras

necessidades do seu cotidiano nem fazer dela um recurso profissional.

De acordo com a comissdo europeia da sociedade digital, a previsdo é que, em 2020,
90% dos empregos precisem que as pessoas estejam letradas digitalmente. Assim, qualquer

trabalho que ndo envolva tecnologia pode ser visto como irrelevante. (CREELMAN, 2014)

Sendo ela um recurso imprescindivel na vida do século XXI, cabe a Educa¢do ao
considerar a tecnologia, pensar como navegar nessa rede, incluindo o letramento digital que

possibilitara seu uso significativo.

Cabe pensar quais experiéncias sdo desejadas que os alunos tenham e quais os
objetivos se desejam atingir. Pois a educacao envolve experiéncia. A experiéncia é um fator
extremamente relevante para a (re)interpretacdo dos fatos e, por isso, diretamente ligada a
aprendizagem. Como Dewey (1938a) destaca, cada experiéncia vivenciada modifica a pessoa

e afeta (queiramos ou ndo) a qualidade das experiéncias posteriores que ela tera.

Nye (2006, p. 200) destaca que a tecnologia suprime a possibilidade de algumas
experiéncias. Como exemplo, ele narra que ha apresentacdo de videos no IMAX®® em lugares
como Grand Canyon e Niagara Falls que sao muito mais frequentados do que a natureza que
estd ao seu lado. Essas apresentacdes constituem-se de imagens desses célebres lugares, e
por meio elas o espectador pode ver inUmeros angulos, assim como ouvir e ver o que seria

III

dificil ou impossivel na “vida real”. S3o turistas que vado até tal local e, em vez de visitarem

lugar em que a natureza apresenta o seu espetaculo, optam por vé-lo pelo recurso

® IMAX Corporation é uma empresa de tecnologia de entretenimento especializada em tecnologias de imagens
em movimento. Para saber mais http://www.imax.com/ Acesso em 28 de fevereiro de 2016.
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tecnolégico que o amplifica. Ele ressalta que parece que esses turistas preferem a

experiéncia mediada ao uso dos seus sentidos.

O autor destaca que, apesar de ser Obvio, que a tecnologia amplia o nosso
conhecimento do mundo e nos habilita ver e ouvir o que ndo estaria disponivel aos nossos
sentidos se estivessem nus, a medida que nds nos adaptamos a cada novo instrumento e
aprendemos a (re)interpretar o mundo, nés podemos perder o contato com outros modos

de entendimento.

Esse exemplo da IMAX é bastante caracteristico do que acontece quando nos
deparamos com o novo. Se, por um lado, ganhamos em alguns aspectos, neste caso
ampliamos enormemente a possibilidade de vermos cenas antes dificeis ou impossiveis, por
outro, abrimos mao de outros, no exemplo, a possibilidade de ter a experiéncia por si

mesmo e ndao mediada pelo recurso tecnolégico.

Portanto, além dos inumeros beneficios que esse avango tecnolégico gerou, como
gualquer mudanca, ha sempre o lado positivo e o lado negativo de tais alteracdes. Ha alguns
aspectos que podem ser mal interpretados e, portanto, é importante que haja consciéncia a

respeito deles para que ndo se caia nas armadilhas.

Audrey Watters, autora do livro The monsters of education technology, indica
concordar com Bruno Latour que o crime nao estd em nao criar o monstro, mas em nao
ama-lo. (WATTERS, 2014a). A autora demonstra, com esse pensamento, parece indicar que
as dificuldades que se apresentam juntamente com os beneficios da tecnologia tém que ser

reconhecidas e enfrentadas. (WATTERS, 2014b)

Concordando com essas ideias, destacamos alguns pontos que constituem o segundo
motivo de acreditarmos que a Educagao precisa preocupar-se com as tecnologias. Nao é
apenas pensar nas experiéncias positivas dos alunos, mas também cuidar dos desvios que
ocorrem e enfrentando-os. Ao se tomar consciéncia desses desvios, busca-se evitar que se

caia has mesmas armadilhas.

Um primeiro cuidado a ser destacado é o que poderiamos talvez chamar de mudanca
simulada. Lévy ao anunciar o espaco do Saber como algo em vias de se fazer ja ressaltava

que ndo era fazer a mesma coisa com novos recursos, mas reinventar o modo de se construir
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o conhecimento. Creelman (2014), vice presidente da European Foundation for Quality in E-
learning (EFQUEL), destaca que, embora inimeros cursos a distancia estejam disponiveis, a
tecnologia tem sido usada apenas para reproduzir os métodos tradicionais, como
construindo classes virtuais e oferecendo aulas gravadas mais do que investigando novas

pedagogias e paradigmas que a tecnologia pode possibilitar.

Parece que o cuidado a este ponto tem crescido nos ultimos tempos. J4 se encontram
iniciativas bastante interessantes em relacdo ao uso da tecnologia tanto em cursos
presenciais quanto nos cursos a distdncia. Ainda vemos, todavia, em muitos casos, o uso de
tablets como caderno, lousas digitais como quadro-negro e aulas cuja forma de ministrar é a
mesma de antes do advento das tecnologias digitais. O uso de equipamento nao deve ser
introduzido pela necessidade de se seguir uma tendéncia ou como cartao de visitas da
instituicdo que passa a ser vista como bem equipada. A vantagem é poder usar 0s recursos

naquilo que antes era um limite e para o qual a tecnologia abriu novas possibilidades.

Repetindo mais uma vez a ideia de Lévy, seria preciso reaprender a construir o
conhecimento, e ndo reproduzir, por meio de outros recursos, a mesma forma da relacado

ensino e aprendizagem.

Cabem aqui algumas linhas a respeito da Educagéo a distdncia mencionada. Machado
(2012) possui dois microensaios intitulados A Educagdo a distdncia ndo existe e A Educagdo a
disténcia sempre existiu. Neles o autor discute que ndo se pode educar sem proximidade,
mas que a proximidade ndo precisa ser fisica. A proximidade seria neste caso como se
constitui a forma de relacionamento que entre os envolvidos no processo educativo. A partir
do vinculo e da parceria entre as partes que se torna possivel o ato de semear do professor
tdo necessario para fomentar a aprendizagem significativa. Por outro lado, o autor ressalta
no segundo texto que a educacdo ndo se realiza apenas do espac¢o aula. Ha inimeras

atividades que compdem esse campo, incluindo a licdo de casa.

Essas ideias chamam a nossa atencdo para o fato de que usar a internet na sala para
buscar informacdo ou realizar uma discussdo coletiva estando em casa é apenas uma
reconfiguracdo fisica, mas que momentos coletivos, momentos individuais, momentos de

orientagdo e momentos de pesquisa, entre outros, precisam ser mantidos sempre.
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Outro cuidado seria refletir sobre o valor do novo. Como mencionamos, ha aqueles
que usam a tecnologia como rétulo, ha também os que querem ter sempre o ultimo modelo
langado de algum equipamento eletronico, a mais recente novidade. Esse aspecto parece
fomentar a ideia de que tudo que é novo é mais valioso, como se isso significasse que basta
ser mais novo para ser melhor. Em relagdo aos produtos tecnoldgicos, parece estar implicita
a ideia de que eles serdo sempre melhor que os anteriores, o que é reforcado pelas
campanhas publicitarias sobre esses produtos, bombardeando os consumidores com
mensagens que enaltecem as novidades. Nessas mensagens, o que estd em destaque é

simplesmente o fato de que o produto é novo.

Se algo pode ser facilmente trocado por outro mais moderno, continua e
repetidamente, as coisas passam a ser efémeras. O conceito de tradicdo parece estar
abalado atualmente, e tal abalo estremece bases necessarias como, por exemplo, a cultura.
Muitas vezes a mesma ideia é expandida para as rela¢cdes pessoais, ficando os lacos

comprometidos.

O perigo dessa ideia ndo reside apenas no fato de um produto ser melhor ou pior,
mas principalmente na generalizacdo dessa mensagem de que tudo que é novo é melhor.
Em algumas culturas podemos observar o fato de uma pessoa de apenas 50 anos ja ter mais

dificuldade para achar emprego, ficando em desvantagem diante dos mais novos.

Ainda em relacdo ao aspecto de efemeridade ha a questdo da rapidez e da pressa.
Uma coisa é fazer algo apressadamente e outra é ser mais agil. Quando pensamos na
agilidade parece-nos que esta implicita a ideia de uma boa qualidade em um tempo menor;
a pressa, por outro lado, transparece que o principal é o tempo e, se necessario, a qualidade

poderia ser sacrificada. Neste sentido, o valor tempo seria superior ao valor qualidade.

Uma vez que a enormidade de recursos tecnoldgicos possibilita o compartilhamento
de informacdes e a transmissdo de mensagens em fracdo de segundos, parece que a
expectativa de retorno rapido para as mensagens enviadas ou uma rdpida execu¢do de um

servico solicitado se torna cada vez mais emergente.

Nem tudo que é mais rapido é melhor. Se um aspecto da Educacdo é a vivéncia da

experiéncia, qual a vantagem de se experimentar rapidamente. O fildsofo Zygmunt Bauman
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(2011) apresenta duas imagens, do turista e do peregrino. O peregrino é aquele que vive a
experiéncia e aprende com ela e ndo apenas desfruta o prazer da ocasido. Espera-se que 0s
aprendizes sejam mais peregrinos que turistas e desfrutem dos recursos de forma

significativa para que eles possam possibilitar a constru¢do de conhecimento.

Outro ponto que atinge diretamente as relacdes interpessoais é a mistura entre o
que é meio e o que é fim. Kant ja destacava a diferenca entre o que era da ordem dos meios
e o que era da ordem dos fins. Uma pessoa, para ele, nunca poderia ser um meio. Da mesma
forma, acreditamos que a tecnologia ndo pode ser vista como um fim em si mesma. O
significado original de tecnologia, segundo Selwyn (2011, p.6, tradugdo nossa), é “o processo
pelos quais os humanos modificam a natureza para atingir suas necessidades e seus

n64

desejos””". O fato de ser um processo denota que é um meio que as pessoas utilizam para

atingir algum objetivo, seja ele uma necessidade ou um desejo.

Colocar a tecnologia como fim seria uma inversdo de papéis e as pessoas

provavelmente perderiam o foco do objetivo principal, ou seja, o porqué de fazé-lo.

O uso da tecnologia como fim teria como justificativas o fato de ser moderna, de
promover status social, de ser nova, de todo mundo usd-la, ou outro argumento da mesma
categoria. Nenhum desses argumentos parece-nos digno para defender um objetivo

educacional.

Por outro lado, um argumento como “a tecnologia possibilita interagdes entre

pessoas de objetivo comum que estdo a quildmetros de distancia uma da outra” ou “é
possivel ver algo que seria impossivel a olho nu” sdo argumentos que julgamos defensaveis.
Verificamos que os que consideramos pertinentes como forma de educacdo sdo argumentos

da ordem dos meios, ou seja, estdo a servigo de um fim maior.

Essa ideia nos leva a outro ponto, o qual poderia ser extraido de algum dos
argumentos-fim acima referidos. E a dicotomia parecer x ser. Antigamente era muito comum
ouvirmos a discussdo ser x ter. Com o advento das propagac¢fes das imagens parece que o

ter ja apresenta menos importancia do que o parecer ter ou o parecer ser.

* .the process by which humans modify nature to meet their needs and wants.
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Hoje em dia, uma postagem do que se faz publicamente sobre os préprios feitos
ganhou grande prestigio, especialmente com o crescimento das redes sociais na qual além
da postagem dos acontecimentos as pessoas esperam ansiosamente ela seja vista por uma

grande quantidade de pessoas.

Ou seja, além de ser querer ser visto, quem postou algo deseja saber também que tal
postagem foi vista. Para esse fim existem os botdes curtir do Facebook® ou upvoting do

Reddit®®.

Esses botdes representam um mecanismo que serve tanto para demonstrar aprego
quanto como mecanismo de dentncia de conteldos ofensivos. Este mecanismo é chamado
por muitos estudiosos de flag®’; é, encontrado em quase todos os sites que hospedam
conteudo gerado por usuadrios, incluindo Facebook, Twitter, Vine, Flickr, YouTube, Instagram

e Foursquare, bem como nos comentdrios da maioria dos blogs e de sites de noticias.

Crawford & Gillespie (2014, p.2, tradugdo nossa) destacam que esse mecanismo “é
uma interacdo complexa entre os usudrios e plataformas, seres humanos e algoritmos, as

normas sociais e as estruturas reguladoras da midia social”®®.

Um dos grandes problemas da tecnologia é que muitas pessoas veem a maquina
acima do homem, por exemplo, algumas vezes vocé chega a uma loja e aponta alguma
irregularidade; a pessoa responde ser problema do sistema, o que nos passa a impressao de
muitos acreditarem que o sistema por si é algo autbnomo que esta acima dos humanos e

ndo algo que é configurado e criado pelo préprio homem.

Voltando a questdo sobre flag, ao mesmo tempo em que as pessoas se sentem
participando deste ambiente por meio do uso dos botdes, essa participacdo ndo é livre nem
expressa necessariamente uma vontade ou um pensamento. Como diz Crawford & Gillespie

(2014), é uma participacdo completamente guiada pela concepcao da plataforma.

65 . . , ’
Rede social de compartilhamento de mensagens, fotos, videos, entre outros conteudos.
66 £ . ; s . P
E uma rede social formada por féruns e os usudrios podem votar nos conteudos.
67 . s . . ) . T sye . . sy
O termo flag tem quatro precursores histdricos significativos: militar, maritimo, nacionalista e burocratico.
Crawford & Gillespie (2014, p.4, tradugdo nossa)
The term “flag” has four significant historical precursors: military, nautical,nationalistic, and bureaucratic.
68 . . . .
It is a complex interplay between users and platforms, humans and algorithms, and the social norms and
regulatory structures of social media.



162

Muitas vezes os botdes se tornam um mecanismo de governancga onipresente, mas
ndao representa diretamente o sentimento de uma comunidade. Eles ndao representam
expressoes estdveis, mas sim um emaranhado em sistemas com multiplos atores, intencdes,
afirmagbes e emocgdes. Além do mais, os seus efeitos geralmente sdo claros; nem sempre a
sinalizacdo e os mecanismos representam uma vontade dos usuarios. Ou seja, sobra pouco
espago para a articulagdo daquilo que realmente a mensagem diz. Muitas vezes por meio
desse mecanismo ndo é possivel detectar se é uma declaracdo de raiva, um ato politico, uma

questdo de violéncia, ou ainda um ato ofensivo.

Um flag, por exemplo, ndo permite uma comunidade discutir as preocupagdes a
respeito de determinado conteuddo, nem deixar aberta a porta para debates. Apesar de ser
caracterizada como um mecanismo da comunidade, o flag é fundamentalmente um

mecanismo de denuncia individualizada, e ouvida como tal.

Todos os pontos aqui apresentados nos remetem novamente 3 Etica. O cerne da
questdo ndo esta em o novo ser ruim ou questionar se é um prazer ser visto na rede social. O
ponto principal é em detrimento do que se esta fazendo, ou melhor, fundado em qué? Um

exemplo possivel seria visto a partir do livro de Clay Shirky.

Shirky (2008) no capitulo Faster and Faster de seu livro Here comes everybody: the
power of organizing without organizations, destaca como hoje, por meio das ferramentas da
tecnologia, as acbes coletivas se tornam mais potentes. O que é destacado como rédpido
nesse capitulo é a velocidade de transmissao das informacgdes. Ao mesmo tempo em que ha
uma enorme rapidez, ha também muito mais possibilidades de invisibilidade. Ambas as
ferramentas juntas aumentam enormemente a condicdo de uma ac¢ao coletiva. E a acao
coletiva, como diz o autor, é diferente da acdo individual: tanto é mais dificil de entrar

guanto é mais dificil de parar.

Outro ponto para o qual o autor chama a atenc¢do como favoravel para as questées
coletivas é a coordenacdo entre as pessoas e grupos. Nao adianta a troca de informacgdes

aleatodrias: ha que saber como utiliza-las. Ele exemplifica com a batalha entre a Alemanha e a
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Franca, na qual, embora os Panzers® tivessem armas menores e menos soldados, eles
vinham equipados com algo que os tanques da Franga ndo tinham: rddios. E esses radios
permitiam compartilhar informacGes e tomar decisdes no campo de batalha, enquanto os
franceses limitavam suas comunica¢ées com os comandantes do tanque. Os franceses nao
podiam processar as informacdes tdo rapidamente quanto os alemdes. O que o autor
ressalta é que a questdo ndo estava sé em ter o radio, mas também em os alemaes
entenderam para que os tanques serviam. Para os franceses, eles eram apenas plataformas
moveis que acompanhavam os soldados a pé. Para os alemaes, eles eram um estilo rdpido
de ataque requerido num mais alto grau de autonomia no meio de comandantes com um

alto nivel de coordenagao do campo.

Shirky (2008, p. 171) ressalta ainda que quanto mais vocé possibilita a habilidade de
um grupo se comunicar internamente, vocé muda as coisas que eles sdo capazes de fazer. O

gue esse grupo faz com esse poder é uma questdo separada.

Para a area da Educacdo, essa questdo ndo poderia ser “uma questdo separada”. E
exatamente o que se faz com as questdes tecnoldgicas que nos preocupam, ou pelo menos

deveriam nos preocupar.

No seu texto, Shirky (2008) fala de algumas manifestacdes sociais. Se por um lado
eles podem se estruturar pela possibilidade da comunicacdo, por outro como essa
participacdo comunitaria atua é relevante. Manifestar-se civicamente é diferente de

conglomerados de destrui¢ao ou de busca de vantagens pessoais.

O que nos interessa para a Educacdo vai além de perceber como a rapidez,
invisibilidade e coordenacdo se organizam, mas em como estamos lidando com todas essas
transformacgdes e, mais ainda, como estamos conscientizando os alunos para que eles

tomem decisGes conscientes e responsaveis.

Apesar de ser uma quest3do separada, se vemos a Etica como fundamento de todas
as areas, importa como esses alunos aprendem a usar as novas tecnologias e como eles se

comprometem diante de seus atos.

* panzer é uma abreviacdo de "Panzerkampfwagen", um substantivo da lingua alema que se pode traduzir
como "veiculo blindado de combate", que na Inglaterra e nos Estados Unidos convencionou-se chamar de
tanque. Tornou-se sindbnimo dos tanques de batalha alemaes durante os anos 1930 e 1940.
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Como McLuhan (1964) e Creelman (2014) destacam, a tecnologia ndo conduz a uma

aprendizagem melhor: é o que vocé faz com a tecnologia que fara a diferencga.

4.4 Papel do professor

J& vimos a necessidade do trabalho com diversas simbologias, refletimos sobre a
forga da linguagem e sobre a construgdo de significados; vimos também os beneficios e os
perigos da tecnologias. Cabe-nos pensar sobre o papel do professor nesses espacos.

Obviamente ele é a autoridade.

Cruz (2006) mostra que existe um feixe de relacdes que une os conceitos de
narrativas, criacao, acao, autoria e autoridade. Quando a autora fala em criacdo, refere-se a
criacdo do significado, ressignificacdo, portanto o novo, aquilo que tem o poder de nos

surpreender.

Um tdpico que poderia ser levantado diz respeito a relagdo entre a ideia de
autoridade e a criagao do significado. Machado (2010, p. 43) reconhece quatro papéis que
caracterizam um professor: mediador de conflitos de interesses, teceldo, cartégrafo e

construtor de narrativas fabulosas.

O papel de teceldo seria o de tecer significados, mas é facil perceber como um papel
é interdependente do outro, pois para propiciar essas construcdes de significados precisara
ser o mediador de interesses, ser o narrador e também o cartdografo destacando o que é
relevante. Ao mediar os conflitos de interesses, aproximando interesses dos alunos e
programas da escola, sem desconsiderar a importancia de nenhum dos dois lados, ele estara
propiciando abordagens mais significativas aos alunos. Da mesma forma que o cartégrafo de
mapas de relevancia aponta destaques para que despontem valores, colocando foco no que
é essencial. Também esta propiciando a atribuicdo de significados o construtor de narrativas
fabulosas, possibilitando maior condicGes de relagbes serem estabelecidas numa rede de

significacdes, como é tipico das narrativas.

Essas ideias fazem-nos olhar para a raiz das palavras autoria e autoridade. Segundo

Machado (2008, p. 37), ambas sdo derivadas do verbo latino augere, que significa aumentar.
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“0 autor (auctor) é aquele que aumenta, no sentido de que, apds sua acdo — ou sua criacdo

—, o mundo resulta ampliado, em fatos, artefatos ou perspectivas”.

Parece-nos que tanto pela autoria, quanto pela autoridade deixam-se marcas muito
especificas do seu papel em determinado espaco para determinadas pessoas. Por isso, o
professor ndo é aquele que apenas seguird uma regra convencional ou reproduzird uma

acao corriqueira. Suas agdes sao provenientes de paixdo e de responsabilidade.

Jim Ryan70, diretor da Harvard Graduate School of Education, no seu discurso da
formatura da turma de 2015, falou sobre o pecado da omissdo; ndo sob a perspectiva
religiosa e sim como metafora do comportamento ético e sua abordagem na vida em uma

abordagem mais ampla.

Ele destacou que, ao se formar em Educagao, a pessoa assume mudar o mundo; nao
fazé-lo é o pecado da omissdo. A ideia que embasa esse aspecto é uma metdfora secular que
expressa ndo ser apenas errado fazer algumas a¢des, mas é igualmente errado, em algumas
circunstancias, ndo fazer nada; falhar no agir ou no falar. O ato de ndo agir é em si uma acao

baseada na escolha de se omitir.

Ja destacamos anteriormente a diferenca entre seguir uma regra ou se pautar em um
dever moral. Em tal discurso, a diferenca fica bem evidente quando ele narra um exemplo
apresentado com frequéncia aos alunos do primeiro ano de Direito — o caso do bebé
afogado. Este caso é apresentado para mostrar o conceito legal de obriga¢dao: um homem
encontra na rua um bebé com o rosto em uma poca d’agua; ndo ha ninguém em volta e ele
poderia facilmente virar o bebé para que este ndao morresse afogado. A pergunta feita aos
alunos é se alguma lei seria violada caso ndo tirassem seu rosto da dgua. A nog¢do que os
alunos de Direito surpreendentemente aprendem, logo no inicio do seu curso, é que
ninguém tem a obrigacdo legal de ajudar um desconhecido. Vocé tem o dever de evitar
machucar os outros, mas ndao tem a obrigacdo de ajuda-los. Eis a diferenca entre vocé se
pautar entre o que é legal e o que é moral, no conceito de dever legal ou por um senso de

obrigacao que decorre de um principio moral de salvar alguém em uma situacdo como essa.

7 Discurso disponivel no site da Harvard Graduate School of Education

http://www.gse.harvard.edu/news/15/05/dean-ryans-commencement-remarks. Acesso em 8 de dezembro de
2015
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Como educadores, quando se possui o poder de ajudar alguém, quando se tem
habilidade de discernir o certo do errado, ou quando se tem oportunidade de se fazer

ouvido, é preciso fazé-lo, ndo por ser uma norma legal, mas por ser uma atitude ética.

Nessa perspectiva, o professor ndo pode prevaricar. Ele tem o dever profissional e
moral de se posicionar diante de seus alunos. Porém, existe um limite na atuacdo do
professor: se por um lado ele precisa se posicionar, orientar, por outro, ele ndo pode invadir
0 espaco pessoal do aluno. Existe uma pessoalidade que tem que ser preservada e que nao

pode ser invadida nem pela autoridade.

Preservada a sua intimidade, o aluno até certo ponto da vida vive em espacos em que
a maior parte das obrigacbes sdo impostas externamente, mas o mundo, de fato, tem
obrigacBes ndo necessariamente claras. O professor tem a possibilidade, poder e capacidade
de fazer algo diferenciado por seus alunos. Essa obrigacao independe da possibilidade de
ganhar crédito ou ser de agradecido. Ela é inerente ao seu papel de autor — alguém que estd
escrevendo uma histdria, ou ajudando a escrever muitas histdrias. Ela é inerente ao seu

papel de autoridade.

Para Arendt (2011, p. 131), a autoridade estd relacionada a tradicdo que, por sua vez,
€ necessdria para a profundidade da existéncia humana, pois essa “profundidade ndo pode
ser alcancada pelo homem a ndo ser através da recordacao”. A perda da tradigcdo é
equivalente a perda do fundamento do mundo, no qual, a qualquer momento, as coisas
poderiam se transformar em qualquer outra. Portanto essa perda acarretaria a perda da
autoridade.

A autoridade, assentando-se sobre um alicerce no passado
como sua inabalada pedra angular, deu ao mundo a
permanéncia e a durabilidade de que os seres humanos
necessitam precisamente por serem mortais — 0s mais

instaveis e futeis seres de que temos conhecimento. (Arendt,
2011, p. 131)

A autoridade é fundamental na escola e deveria ser o lastro tanto dos educandos
qguanto de suas familias. Nao por uma relacdo autoritaria, mas por uma relacao hierdrquica.

Arendt (2011, p.129) afirma que o uso da forga denota o fracasso da autoridade.
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Contudo a hierarquia estd implicita na no¢do de autoridade: a ideia de conducdo é
inerente a figura da autoridade. Sennett (2012) afirma ser essa figura a expressao emocional
do poder. Porém, para Arendt (2011), a autoridade é inerente a si mesma e a necessidade de

um meio externo de coerg¢do denota o seu fracasso.

Ha alguns pontos que sdo essenciais ao exercicio do papel do professor,
especialmente por sua enorme influéncia. O primeiro se refere ao aspecto intelectual.
Russell (2000) defende que uma pessoa que participar no processo de formacdo da opinido
publica transmitindo conhecimento e racionalidade deveria ter liberdade de pensamento.
Isso significa que o professor deveria estar livre de ser silenciado, e a ele ser permitido
expressar o seu pensamento. Expressar pensamento, porém, ndo significa ser
propagandista, mas ter um desejo genuino de partilhar com eles aquilo que para si préprio é
um valor. Sua func¢do deveria ser abrir novas perspectivas para seus alunos, dando lhes a
conhecer as possibilidades de realizacdo de atividades simultdneas e agradaveis, e

proporcionando a libertagdao de impulsos bondosos.

Outro aspecto é crucial para o autor e se refere a tolerancia. O professor precisaria
desenvolver em seus alunos a tolerancia em relagdo ao que é diferente. Ele destaca uma
tendéncia natural que se tem de olhar com horror para coisas e costumes diferentes dos
nossos. A viagem fisica e mental seria uma forma de, ao estar em contato com o que nao lhe
é familiar e aprender a tolerar costumes excéntricos e crencas estranhas de outras nacoes,
de outras épocas, de outras seitas e de outros partidos politicos. A intolerancia seria a
antitese da perspectiva civilizada e o sistema educativo deveria ter como projeto a correcao

desse mal.

Se compreender o diferente é tdo importante, e concordamos com o autor que 0 é, o
professor ndo pode ter uma Unica perspectiva, que seria exatamente contra a tolerancia que
se deseja encorajar. Essa é a defesa de Russel (2000), o professor ter apenas uma ou duas

perspectivas é um grande mal.

Duas perspectivas também é pouco, cai no dualismo para o qual Tung- Sun chama a
atencdo por serem considerados aspectos que em geral no mundo ocidental se excluem. A

tendéncia é pensar: se sou de acordo com A entdo sou contra B.
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Isso se dissipa diante de multiplas perspectivas: abrir um leque de opgbes cria
melhores condi¢cdes de os educandos reconhecerem a diversidade e perceberem vdrias

possibilidades, dissipando a intolerancia.

E fato se preocupar com todos os aspectos necessarios para uma Educacdo de
qualidade e uma atuacdo coerente do professor ndo é tarefa facil, mas a arte de educar nao
o é. Conduzir um grupo de alunos em formagdo, preocupar-se com os aspectos cognitivos,
afetivos e morais, possibilitar que esses alunos desenvolvam um olhar consciente a prépria
vida e ao mundo nao é, nem deveria ser, banal. Ter consciéncia da importancia e da
grandeza de sua influéncia é primordial. Por isso, essa drdua, mas recompensadora tarefa

requer uma série de cuidados.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Humanos ndo sdo apenas criaturas do hdbito, somos
muito mais habilitados para criar sociedades complexas e
vidas complexas com ampla gama de possibilidades. Humanos
também tém capacidades para deliberagcdo, consideragdo
calculada. Humanos podem confiar no que eles aprenderam e
fazer um continuado e futuro uso de tal vasto inventdrio.
Humanos podem também reconhecer quando isso seria
desvantajoso.

(Marcus, p. 147, tradugdo nossa)
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Cabe aqui tracarmos algumas reflexdes a respeito das inquietacdes que tivemos ao
longo deste percurso. O tema é amplo e instigante e, por isso, nenhum tratado conseguiria
dar conta de todas as provocacdes que a ele se relacionam nem por meio de estudos
tedricos nem pelas vivéncias didrias que abrangem o assunto. Ndo pretendemos dar uma
resposta de uma férmula Unica de como o significado se constrdi, pois isso implicaria uma
receita e, qualquer receita na area das relagdes humanas nao seria vidvel, a menos que
fossemos rob6s comandados por scripts. Essa ideia iria na contramao do que almejamos: a
busca do significado. A resposta Unica também estaria contrapondo a visdo que temos,
reforcada neste trabalho por meio das ideias de Goodman (2005), Marina (1995) e Santos
(2002) que destacam haver uma unica forma de ver o mundo. Os diversos sistemas

simbdlicos propiciam visdes diferentes, em momentos diferentes, por pessoas diferentes.

Nossa posicdo, no entanto, ndo é relativista. Se, por um lado, temos acesso a
realidade por diversas maneiras, por outro, hd que se ter algum conjunto de critérios
comuns que permita que este mundo seja vivido e partilhado pelas pessoas que habitam
seus espacos. Ndo é o ato de co-habitar que propiciara uma vida partilhada e cheia de
significados, mas a coexisténcia vai muito além disso, implica convivéncia,

comprometimento e corresponsabilidades.

Pensar nessas relagdes traz para o centro de nossa atencao dois pontos vistos, ainda

gue rapidamente: a ideia de invariantes e a ideia de estrangeiro.

Em relacdo a primeira ideia, Andrade (1971) nos apresenta por meio de estudos
matematicos a ideia de invariante, ressaltando que o conceito nasceu da necessidade de se
ter seguranca dentre as problematicas do tempo e do movimento. Vimos também, na
explanagao de Eves (2004), que a Geometria foi definida por Felix Klein como a teoria dos
invariantes de um grupo de transformagoes; depois, com Maurice Fréchet, foi chamada de

teoria do espaco.

Essa ideia nos chama a atencdo para o fato de que, em qualquer sistema de
transformacdes e mobilidade, critérios precisam ser estabelecidos como forma de guia e de
seguranca. O puro relativismo leva a um caos que ndao somente destréi os sistemas e os
espacos, mas também afeta qualquer projecdo que se possa ter no mundo e, portanto, a

construcdo do sentido e do significado.
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A outra ideia, a de estrangeiro, esta relacionada a reflexdo de quem somos nés nesse
mundo em que vivemos e de como vivemos nele. Por meio da apresentacdo de Silvano
(2010), vimos que tanto Georg Simmel quanto Arjun Appadurai destacam essa imagem de
estrangeiro. O primeiro autor ressalta tanto como essa figura, por sua mobilidade, nao
apenas vive uma cultura diferente da sua, mas também introduz no grupo ao qual chega
caracteristicas que nao lhe sao prdprias. Se, por um lado, ele estd préximo fisicamente desse
grupo, o mais comum é estar distante. Essa distancia se revela no interior da relacao,
denotando que esse préximo é longinquo. Logo, a figura do estrangeiro para esse autor
relaciona-se com os conceitos de distancia e de posicao. Appadurai relfete sobre a ideia de
nativo e em como turistas, imigrantes, refugiados exilados, trabalhadores estrangeiros, e
outros grupos de individuos méveis constroem mundos mutaveis, afetando a politica das (e

entre) nagbes num grau sem precedentes anteriores.

Essas ideias nos remetem a discussdo que La Taille (2009) faz a respeito das figuras
do turista e do peregrino, imagens que empresta do filésofo Zygmunt Bauman. Inicialmente
o autor fala em como o entediado é ocupado pelo tempo em vez de ocupia-lo, vivendo o
tempo em fragmentos pela justaposicdo de instantes desconectados, associando o tédio a
uma vida carente de sentido. Em seguida s3ao apresentadas as imagens do turista e do
peregrino, destacando que, se a primeira estd associada a deslocamento como busca
existencial, a um ato de fé, a uma necessidade de avancar, de busca, de identidade e de se
deixar penetrar por essa viagem, o turista por sua vez traz a ideia de deslocamento como
suspensdo de tempo (que seria uma heterotopia na visdo de Foucault), um ato de consumo,
a necessidade de voltar a origem, de curiosidade, de visita e espera-se que o espaco se
adapte a ele. Outras ideias estdo envolvidas nessa comparagcdao: o peregrino traz
sentimentos enquanto o turista traz objetos; o peregrino vive a viagem como contemplagao
e o turista com conforto. Ha ainda a contraposicdo de que se, para um, a vontade é o desejo
de satisfacdao e depende do prdprio ser, para o outro, o desejo de satisfacdo é a esperanca
gue independe dele mesmo. O autor apresenta ainda outros pontos interessantes, mas estes
ja possibilitam encaminhar-nos para outras duas ideias: o olhar para o mundo em que

vivemos e a ideia de projeto.

A ideia de projeto ndo apareceu explicitamente no decorrer do trabalho, mas ela est3

implicita na busca de sentido. Se uma pessoa, em todos os ambitos da sua vida, ndo possui
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objetivos, metas, um projeto pelo que lutar, ndo vemos como ela conseguiria ver sentido na
propria vida. O sentido n3ao seria algo decorrente de prazeres momentaneos, mas o
enredamento de projetos e sentidos que possibilitem irmos em busca de algo maior: o

significado.

Segundo Boutinet (2002), o termo “projeto” surge, de porjet e Project que, nos
séculos XIV e XV designam elementos arquiteténicos. Tem conotagdes de ordenagao
espacial e um vinculo com a etimologia latina do verbo projicio (lancar para a frente,

expulsar). Sua significacdo, essencialmente espacial, é “lancado para a frente”. E, portanto, o

projeto que nos langard para frente, para uma vida de sentido e significado.

Viver o mundo como turista para quem o objetivo é curto, apenas usufruir daquela
viagem sem nenhum propdsito maior, ndo seria considerado um projeto. Também, essa
forma de viver na qual os acontecimentos sdo independentes da a¢do pessoal é o ponto de
partida para o distanciamento da ética. Esse espaco ético deveria ser um lugar, diferente do
ndo-lugar, que tem por caracteristica a falta de identidade e de acolhimento. A Etica esta

essencialmente associada ao sentimento de pertenca e, por isso, de vinculos.

A Etica, considerada neste trabalho como um espaco, envolve a responsabilidade e o
comprometimento ndao sé em relagao as prdprias agcdes, mas também em relagdo ao mundo
em que vivemos. Vimos que ndo nos basta seguir regras e acatar deveres, pois esta seria a
condicdo de fazer o minimo. Em um espaco ético imbuido de significados fazer o minimo —
apenas o dever — é pouco. O espaco do saber, proposto por Lévy, é um espaco de partilha, o
espaco da Etica também o é. Fazer apenas o que é “exigido” ndo é condicdo de partilha e

ndao humaniza as pessoas.

O significado, por ser partilhado, também decorre da interacao entre as pessoas; por
isso, a imagem de rede é muito caracteristica: ndo tem um centro maior, ou melhor, mas
tem muitos centros, de interesses, de conveniéncia. Ele é pautado pela mobilidade, pela
diversidade, pela possibilidade de sempre ampliar o conhecimento anterior e de se fazer
novas associagdes. Todas essas caracteristicas sdo pertinentes ao espaco da Etica, logo,

também um espaco rede.
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Mas nem tudo vale nessa rede: ha critérios comuns, critérios que possibilitam a busca
de identidade e busca de significados por meio dessa viagem peregrina. E esses critérios se
constituem no nosso espaco interno como aquele fundo insubornavel defendido por Ortega
y Gasset e que tdo bem caracteriza uma pessoa. Em uma alma oca, diz o autor, a Unica
atividade é o eco. O fundo insubornavel tem, antes de tudo, um sistema de lealdade e

sinceridade consigo mesmo. Mas algumas vezes ele estd soterrado.

Se esse espaco interno fosse regido apenas pelo dever ou pela regra, ele seria

decorrente apenas da obediéncia, ndo do livre arbitrio e da decisdo pessoal.

O livre arbitrio é o que faz esse espaco ser livre de manipulagdes. Estar sujeito apenas
a obediéncia e as normas externas é se sujeitar a possibilidade de ser conivente com acées
tais as que ocorreram no Holocausto. Se uma pessoa faz uso do seu livre arbitrio e tem,
como central, valores pautados em principios universalmente desejaveis, é possivel manter-
se integro, conivente com as prdprias ideias e ver sentido nas préprias acdes. A partir das
pessoas com livre arbitrio, integras, que veem sentido nas préprias a¢des, cria-se uma rede
de significados por meio da partilha que constitui a outra rede, a rede de pessoas que

habitam o planeta Terra.

N3ao chegariamos aqui a utopia de acreditar adesao total a essa rede: ha aqueles que
ndao veem sentido nessas ideias. Para essas pessoas tais ideias ndao se tornam significativas.
Cremos, entretanto, que a Educacdo é um caminho para amplia-las, bem como para ampliar

o nosso olhar a nossa casa.

Se pensarmos nos espacgos antropolégicos de Lévy, o primeiro foi o espaco Terra, o
espaco com o surgimento de condicGes de habitar o mundo; a seguir surgiu o Territdrio que
buscou recobrir a grande Terra ndmade, diminuindo as margens e instaurando uma relagao
de depredacdo e de destruicdo. Em seguida, surgiu o espa¢co das Mercadorias, que
atravessou fronteiras e abalou as hierarquias do Territdrio. Esse espaco sé seria superado
pelo surgimento de algo que ultrapassasse a forca do capital e fosse mais envolvente que a

Economia. Eis que surge essa possibilidade: o espaco do saber.

Vimos, no decorrer deste trabalho, o crescimento e as possibilidades do espaco do

saber e vimos também a necessidade do crescimento do espaco da Etica para ndo sé, mas
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também construir os espacos de significados no século XXI. E esse Espaco tem significado
também por sua possibilidade de criar melhores condiges de vida para nds, habitantes do

Planeta Terra, do Espaco antropoldgico Terra.

Cabe, portanto, criarmos, a partir do espaco do saber, condices para que ele reverta

suas atengdes para a nossa casa, 0 N0sSsO planeta.

Precisamos olhar para o mundo em que vivemos também no sentido fisico — o
planeta Terra. Vimos em Lévy (2011) que os espagos antropoldgicos ndo partilham objetos
corporais entre si, eles sdo mundos de significacdes, nos quais os fenédmenos podem se
desenvolver em vdrios espagos ao mesmo tempo, pois eles ndo desaparecem, eles
coexistem. O primeiro espaco, a Terra, é o espaco da existéncia humana, dos seres, da
reconstrucdo permanente. Ao mesmo tempo em que o espa¢o do Saber parece estar em
franco desenvolvimento, o espaco Terra parece clamar por cuidados. Olhares comegam a se
voltar para ele na preocupacdo de que haja uma degeneracdo. Essa preocupacdo estd
assustando muitos: é, inclusive, o tema da Carta Enciclica 2015, que inicia com um canto de
Sao Francisco de Assis no qual o papa Francisco (2015) ressalta que a Terra é a nossa casa, a
casa comum onde partilhamos a existéncia e que nos recebe nos bragos. Nesse momento,
ela clama contra o mal irresponsavel que fazemos, o abuso de seus bens. Parece que ao
mesmo tempo em que estamos ainda a aprender a construir o espac¢o do Saber, tanto por
ser uma nova forma de nos relacionarmos como por precisarmos fazer um uso responsavel
por meio dela, precisariamos também olhar novamente para o espaco Terra, para esse

primeiro espago, fisico, que nos pertence e nos sustenta.

O papa Francisco (2015) ressalta também que “crescemos pensando que éramos seus
proprietarios e dominadores, autorizados a saquea-la”. O que nos chama a atencdo para
como estamos revertendo o olhar de espaco de coexisténcia e reconstrucdo para espago de
usufruto. Novamente o que estd em pauta é uma existéncia ética, ou seja, de que forma
estamos nos responsabilizando por este mundo. Arendt (2012, p. 36, grifo nosso) afirma, “os

homens e os animais ndo estdo apenas no mundo, eles sdo do mundo”.

Cabe, entdo, usar o nosso saber e a nossa ética para recuperarmos a Nossa Casa: a

Terra.
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