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Resumo

O objetivo deste texto € estabelecer a importancia da incorporacao dos conceitos de ser mais e
inconclusdo como referenciais para a educagdo ambiental. Para tal, promovemos o
desvelamento conceitual e a contextualizacao historica que justifica o resgate desses conceitos
e tecemos uma costura entre eles com um enfoque nas suas implica¢Ges para a visao de mundo,
a organizacdo do socioambiente e da educacdo ambiental. Como resultado, propomos que tanto
0 socioambiente quanto o &mbito da educacdo ambiental sejam vislumbrados a partir das nog¢oes
de campos continuos e de um arranjo tridimensional da realidade, que permitam um transito
livre pelas suas dimensdes objetiva, subjetiva e intersubjetiva. Consideramos que esse transito,
tendo-se em conta a inconcluséo e o potencial de ser mais de educadores e educandos, podera
colaborar na construcdo de processos educadores ambientalistas que, ao terem como meio e fim
a afirmacdo da humanidade dos envolvidos, desafiardo a mentalidade colonizadora
predominante e contribuirdo para o reencantamento da vida.

Palavras-chave: Objetividade, subjetividade e intersubjetividade. Afirmagdo da humanidade.
Tridimensionalidade. Campos continuos.

THEORETICAL AND EPISTEMOLOGICAL IMPLICATIONS OF THE
INCORPORATION OF THE CONCEPTS OF BEING MORE FULLY HUMAN AND
INCOMPLETION IN ENVIRONMENTAL EDUCATION

Abstract

The objective of this essay is to establish the importance of the incorporation of the concepts of
being more fully human and incompletion as references for environmental education. To such
an end, we promote their conceptual unveiling and the historical contextualization that justify
their incorporation, and shed light to the implications of this incorporation to the worldview,
the organization of the socioenvironment and the environmental education field. As outcomes,
we propose that both the socioenvironmental and the environmental education fields are seen
through the notions of continuous fields and the tridimensional organization of reality, which
allow a free flow through its objective, subjective and intersubjective dimensions. We consider
that this flow, bearing in mind subjects’ incompletion and their possibilities to be more fully
human, can collaborate with the construction of environmental education processes which, by
having both as means and ends the affirmation of the humanity of those involved, challenge the
predominant colonizing mindset and contribute to the re-enchantment of life.
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Tridimensionality. Continuous fields.
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IMPLICACIONES EPISTEMOLOGICAS Y TEORICAS DE LA INCORPORACION
DE LOS CONCEPTOS DE SER MAS E INCONCLUSION EN LA EDUCACION
AMBIENTAL

Resumen

El objetivo de este texto es establecer la importancia de la incorporacién de los conceptos de
ser més e inconclusion como referentes para la educacion ambiental. Para ello, promovemos el
desvelamiento conceptual y la contextualizacion histérica que justifica el rescate de esos
conceptos y tejemos una costura entre ellos con un enfoque en sus implicaciones para la vision
del mundo, la organizacion del socio-ambiente y de la educacion ambiental. Como resultado,
proponemos que tanto el socio-ambiente como el campo de la educacién ambiental sean
vislumbrados a partir de las nociones de campos continuos y de una visién tridimensional de la
realidad, que permitan un trénsito libre por sus dimensiones objetiva, subjetiva e intersubjetiva.
Consideramos que ese transito, teniendo en cuenta la inconclusion de los sujetos y su
posibilidad de ser mas, puede colaborar en la construccién de procesos de educacion ambiental
que, al tener como medio y fin la afirmacion de la humanidad de los involucrados, desafian la
mentalidad colonizadora predominante y contribuyen al reencantamiento de la vida.

Palabras clave: Objetividad, subjetividad e inter-subjetividad. Afirmacion de la humanidad.
Tridimensionalidad. Campos continuos.

1 Introducéo

Por isto é que o empenho para a unido dos oprimidos ndo pode ser um trabalho de
pura “sloganiza¢io” ideologica. E que este, distorcendo a relagdo auténtica entre o
sujeito e a realidade objetiva, divide também o cognoscitivo do afetivo e do ativo que,
no fundo, sdo uma totalidade indicotomizavel (FREIRE, 1987).

O objetivo deste texto € estabelecer implicagdes epistemolégicas e tedricas da
incorporacdo dos conceitos de ser mais e inconclusdo como referenciais para a educacdo
ambiental (EA). Mais especificamente, o texto sugere tais implicagdes para a visdo de mundo
e para as percepcdes sobre o socioambiente e 0 campo da EA.

A importancia do conceito de ser mais para a educacdo e para a EA esta relacionada a
necessidade de consideracdo, nos processos de ensinoaprendizagem®, de educadores e
educandos como seres em “permanente movimento de busca” (FREIRE, 1987, p. 30) ou em
“processo de construcao de si” (TROMBETTA; TROMBETTA, 2010, p. 416), cuja natureza
nao ¢ “determinada por estruturas ou principios inatos” (ZITKOSKI, 2010, p. 369). Isso
significa que, subjacente as intencdes especificas de um processo educativo, ou de uma
atividade pedagdgica, esta esse caminhar constante em direcdo ao que ainda ndo somos, um
caminhar que é infinito (TROMBETTA; TROMBETTA, 2010).

Para Freire (1987), a busca do ser mais pelo processo de ensinoaprendizagem € uma
busca pela humanizacdo dos nele envolvidos, uma busca pela sua libertacdo, ou ainda sua
“afirmagdo como sujeito” (FREIRE, 2011, p. 62). Nesse sentido, e central neste texto, € o
reconhecimento de que a afirmagédo dessa humanidade requer a percepcao de si e do outro na

% Inspirados por Alves (2008), usamos a terminologia ensinoaprendizagem escrita dessa forma, por considerarmos
gue esses processos se ddo assim, em comunhdo, e nunca de maneira oposta ou dicotomizada como nos é ensinado
pela ciéncia moderna.

11



Pesquisa em Educacdo Ambiental, vol.13, n.2 — pags. 10-25, 2018 DOI: http://dx.doi.org/10.18675/2177-580X.v0l13.n2.p10-25

sua integralidade, a qual compreende as componentes psicoldgica, psicossocial e gnosiolédgica
(TASSARA; ARDANS, 2005) da vida e dos envolvidos no processo educativo.

Assim, processos educativos que carreguem consigo o papel subjacente de reafirmar a
humanidade dos envolvidos ndo podem ignorar essas componentes e nem esfacelar a totalidade
dos nele envolvidos. Como destaca Freire (1998, p. 26), “quando vivemos a autenticidade
exigida pela préatica de ensinar-aprender participamos de uma experiéncia total (grifo nosso),
diretiva, politica, ideoldgica, gnosiologica, pedagogica, estética e ética”.

O destague ao conceito de inconclusdo é quase intuitivo dentro do contexto delineado
acima. Perceber educandos e educadores como seres a serem mais pressupde, imediatamente,
a consideracdo do seu inacabamento, da sua inconcluséo.

De forma mais precisa, considerar homens e mulheres como inconclusos é reconhecer
a impossibilidade de seus pensamentos ou discursos encerrarem, em si, a totalidade do objeto
ao qual se referem (BOHM, 1995). Em outras palavras, ndo importa quio profunda e ampla
seja uma determinada visdo, teoria ou opinido sobre algo, ela jamais sera capaz de abarcar esse
algo em sua totalidade. Portanto, havera sempre elementos deixados de fora, e assim novas
possibilidades de intepretacdo e novos caminhos na construcdo do ser mais.

A énfase no conceito da inconclusdo, assim como o de ser mais, baseia-se na obra de
Freire (1987, 1998, 2011). Para o autor, a nocao de inconclusao é essencial para a ocorréncia
do dialogo no encontro com o outro e, portanto, no processo educativo.

Do ponto de vista epistemoldgico, a justificativa para a evidencia¢do do conceito de
inconclusdo da-se nas Varias criticas que existem quanto aos limites do pensamento ocidental
em oferecer principios adequados para a compreensao da realidade, o que inclui, também, a
compreensdo de como assimilamos a realidade (MORIN, 1990, 2001; BOHM, 1995; CAPRA,
1997; NICOLESCU, 1999; SANTOS, 2001).

A motivagéo para se combinar, aqui, 0s conceitos do ser mais e da inconcluséo com as
trés componentes destacadas por Tassara e Ardans (2005) proveio da elaboracdo feita por
Weber (2005) sobre o processo de racionalizacdo do ocidente, que, segundo interpretacdo de
Habermas (1995), teria se dado por meio da desintegracdo da unidade do pensamento religioso
tradicional em trés diferentes dimensdes: a subjetiva — componente psicoldgica de Tassara e
Ardans (2005); a intersubjetiva — componente psicossocial de Tassara e Ardans (2005); a
objetiva — componente gnosioldgica de Tassara e Ardans (2005). Essas dimensdes teriam, com
0 tempo, se estilhacado em dimensdes linguisticas separadas umas das outras, tornando-se
autébnomas e hierarquizadas, com a primazia da dimenséo objetiva em detrimento das demais.

Assim, partimos do pressuposto que esse desmembramento da totalidade do pensamento
tradicional em dimensdes apartadas traz consequéncias desumanizadoras, que sdo perpetuadas
por processos de ensinoaprendizagem que, por exemplo, ndo reconhecem a totalidade de
educadores e educandos e que, assim, mantém o enfoque exclusivo em uma delas. Dessa forma,
essa questdo precisa ser levada em conta em iniciativas educacionais que possuam como
intencdo explicita a reafirmagdo da humanidade de educadores e educandos, considerando-os,
portanto, na sua integralidade.

Desse modo, consideramos que esses dois conceitos se colocam, complementarmente,
como fundamentais para a construcao de idearios pedagdgicos da EA, e que demais principios,
objetivos e orientagcdes metodoldgicas se arranjariam sobre eles.

Este trabalho esta organizado em quatro partes. As partes um e dois dedicam-se ao
desvelamento conceitual e a contextualizacdo histdrica que justificam a énfase colocada aqui
sobre 0s conceitos de ser mais e inconclusdo. A parte 3 promove uma costura entre esses dois
conceitos e foca nas implicagdes epistemologicas e tedricas dessa costura, mais especificamente
para a visdo de mundo, e para a organizagdo do socioambiente e da educacdo ambiental.
Finalmente, a parte quatro tece consideragdes finais acerca do assunto tratado.
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2 A racionalizacéo do ocidente e a importancia do ser mais para a educacgdo ambiental

A contribui¢do do periodo historico chamado de revolucdo cientifica para a formatacéo
dos principios de pensamento que fundamentam a maneira como 0s ocidentais se veem diante
do mundo e da natureza é amplamente reconhecida. Autores como Morin (1990, 2001), Bohm
(1995), Capra (1997), Nicolescu (1999), Santos (2001) e Leff (2001, 2006), a partir de
diferentes perspectivas, sdo alguns dos que analisam criticamente as principais caracteristicas e
as implicacbes socioambientais contemporaneas, dentre outras, decorrentes do pensamento
moderno.

O que esses autores abordam é a paulatina constru¢do de uma racionalidade centrada na
busca pela verdade indubitavel, “clara e distintamente” (DESCARTES, 2001, p. 23) e saneada
de qualquer possibilidade de divida. Uma das principais caracteristicas desse pensamento é a
fragmentacdo (CAPRA, 1997). A fragmentagdo do pensamento € uma forma de organizagéo
mental que opera separando a realidade em porcdes, de forma a se produzirem escopos
reduzidos (questdes ou problemas com um reduzido nimero de variaveis), que sdo assim mais
compreensiveis para a mente humana (MORIN, 1990). Nessas por¢des reduzidas, 0s nexos de
causa e consequéncia entre as varidveis envolvidas sdo mais facilmente identificaveis
(DESCARTES, 2001), o que permite a emergéncia da nocdo de objetividade, e por extensao,
de certeza (LEFF, 2006).

Um dos efeitos colaterais dessa forma de organizacdo do pensamento, no entanto, € a
percepcao de que a fragmentagdo é ndo apenas uma operagdo cognitiva artificial que colabora
com a apreensdo ldgica da realidade, mas a realidade em si, como se ela (a fragmentacéo)
existisse no mundo independente do pensamento (BOHM, 1995). Em outras palavras, € a
naturalizacdo da projecédo da fragmentacéo para a realidade observada. Tem-se com isso a no¢ao
de que a realidade é e funciona, de fato, da mesma forma fragmentada com que é organizada

nos pensamentos. Como coloca Bohm (1995, p. 2, tradugéo nossa):
[...] quando essa forma de pensamento é aplicada mais amplamente & nogdo que o
homem tem dele mesmo e do mundo inteiro no qual ele vive (ou seja, na sua autoviséo
de mundo), entdo o homem para de considerar as divisBes resultantes como
meramente Uteis ou convenientes e comega a ver e experienciar a ele mesmo e seu
mundo como de fato constituidos de fragmentos separados.

A consequéncia disso para 0 pensamento ocidental é a emergéncia de uma visdo de
mundo que compreende a realidade como constituida por partes ou particulas (grifo nosso)
elementares independentes que, quando interagem, o fazem apenas externamente, sem que se
produzam alterac6es em suas esséncias (BOHM, 1995). Sdo como ladrilhos justapostos em uma
parede (MORIN, 2007) compondo, assim, um universo percebido como mecanico, em que
relacBes entre seus componentes ocorrem tais quais as engrenagens de maquinas (BOHM, 1995,
1999; CAPRA, 1997).

Seguindo esse raciocinio, ocidentais compreendem o mundo por meio da fragmentagao
aplicada a si e ao entorno (BOHM, 1995, 1999). Consequentemente, ao agir, projetam essa
fragmentacdo no mundo e a confirmam em sSeu pensamento, em um processo que se
retroalimenta e se autoperpetua indefinidamente, pois “um pensamento mutilador conduz
necessariamente a acdes mutiladoras” (MORIN, 1990, p.22). Pode-se ainda complementar a
visdo do autor, reconhecendo que agdes mutiladoras produzirdo e reforcardo pensamentos
mutiladores pré-existentes.

Embora a influéncia do periodo da revolucdo cientifica para as questdes ambientais
atuais ja tenha sido bastante abordada dentro do universo da EA, por exemplo, por Greig, Pike
e Selby (1989), Griin (1996), Medina (1997), Viegas (2005) e Carvalho (2012), alem de outros,
o foco na fragmentagdo do pensamento promovida pela emergéncia da ciéncia, e suas
consequéncias, apesar de fundamental, ndo é suficiente. E preciso que se va além, para uma
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compreensdo mais abrangente desse processo histérico, porque ele é complexo e possui
implicacdes sutis para o presente que, até 0 momento, estdo deixadas de fora do campo da EA.

Weber (2005) é outro autor que aborda o processo de racionalizagdo do ocidente.
Entretanto, ele o faz por uma perspectiva diferente, que, se ndo encerra a questdo, complementa
a dimensd&o cientifica colocada acima e oferece novas possibilidades para reflexdo. Para o foco
deste trabalho, os conceitos de ser mais e inconclusdo, suas consideracfes trazem elementos
importantes.

Conforme interpretado por Habermas (1995), Weber associa o periodo de
racionalizacdo do ocidente a um processo de “desencantamento do mundo” (MCCARTHY,
1995, p. xix, traducdo nossa), no qual a unidade do pensamento religioso tradicional foi
“descentrada” (HABERMAS, 1995, p. 74, traducdo nossa) em distintas “esferas culturais de
valor” (p. 165, traducao nossa), “ci€ncia e tecnologia, arte e literatura, lei e moralidade” (p. 165,
traducdo nossa), contendo, respectivamente, os elementos “cognitivos, estético-expressivos e
morais-avaliativos” (p. 163, tradugdo nossa) derivados da condi¢do ontoldgica primordial.

Portanto, diferentemente dos autores que abordam o periodo meramente com foco na
fragmentacdo do pensamento promovida pela ciéncia (e no seu apuramento ao longo do tempo,
assim como nas implicacfes praticas desse apuramento), Weber (2005) fornece uma
perspectiva a partir de outro angulo. Ele explica o processo fazendo referéncia ao pensamento
original e as implicacbes da sua racionalizacdo (que se daria por meio da paulatina
desintegracdo desse pensamento) para as dimensdes que com ela se diferenciam, se estabelecem
e se autonomizam, objetiva, subjetiva e intersubjetiva.

Logo, a construcdo de condi¢cBes para a emergéncia da modernidade estaria ligada a
formagéo gradual de uma forma de pensar que separa e individualiza os pensamentos objetivo
(ou racional-proposital, associado ao emprego de meios para o alcance de fins), subjetivo (ou
afetivo, ligado aos afetos e estados emocionais) e intersubjetivo (ou valor-racional, ligado ao
valor intrinseco de certo modo de comportamento — ético, estético ou religioso).

Segundo Habermas (1995), a fragmentacdo do pensamento ontoldgico nas trés esferas
culturais de valor influenciou tanto os conceitos fundamentais com os quais as realidades sao
interpretadas (as visdes de mundo), como também a formacdo e estabilizacdo das identidades
individuais e coletivas. Como ele coloca em seu texto, a “unidade imediata do verdadeiro, do
bom e do perfeito, que € sugerida pelos conceitos basicos religiosos e metafisicos, se desfaz”
(248-9, tradugdo nossa). Como consequéncia, tem-se a “dessocializacdo da natureza e a
desnaturalizac¢do da sociedade” (p. 48, tradug@o nossa), a objetificagdo dos fatos do mundo, das
relagOes interpessoais e das expressdes subjetivas. Como coloca Wilber (1998, p. 40, traducéo

nossa),

Essa dissociacdo das esferas culturais de valor é exatamente 0 que comegou a
acontecer com a arte, a ciéncia e a moral. Se a diferenciacdo moderna iniciou
seriamente por volta dos séculos dezesseis e dezessete, pelo final do século dezoito e
comego do dezenove a diferenciagdo ja estava se tornando uma dissociacéo dolorosa
e patoldgica. Arte, ciéncia e moral comegaram a ir para caminhos separados, com
pouco ou nenhum discurso entre essas esferas, e isso preparou o0 contexto para uma
invasdo dramatica, triunfante e assustadora das outras esferas por uma ciéncia
explosiva. [...] Colocando de forma direta, 0 EU e o NOS foram colonizados pelo
ISSO. [...] Os dominios subjetivos e interiores, 0 EU e o NOS foram achatados em
processos objetivos, exteriores, empiricos, atomisticos ou sistémicos.

Assim, a emergéncia da era moderna viu a dimensdo proposital-utilitarista da
racionalidade se sobrepor as a¢6es ligadas a racionalidade dos valores (dimens&o intersubjetiva)
e da estética (dimensdo subjetiva). Para Habermas (1995), esse processo estaria atrelado a
priorizacdo da autopreservacao e & manutencédo das existéncias individuais, acbes empenhadas
como uma tarefa “cega, autodirecionada e intransitiva” (p. 388, tradu¢do nossa).
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Com isso, as inter-relagbes humanas e a subjetividade deixaram de ser intermediadas
por valores, normas e compreensdo linguistica, tornando-se reificadas, implicando na
colonizagdo do eu e do nés pelo isso, conforme a concepgdo de Wilber (1998). O préprio ego
teria se transformado em uma espécie de agente dessa razao instrumental, ja que ele ndo so
promove a expansdo da fronteira utilitarista do mundo externo, como também porque se
autocontrola e se autosubjuga, agenciando a sua propria reificacdo (HABERMAS, 1995).

Como colocam Adorno e Horkheimer (1985), a razéo instrumental elegeu a dominagao
da natureza interna e externa como a finalidade absoluta da vida. Como enfatizam os autores

em seu texto,

[n]o instante em que 0 homem elide a consciéncia de si como natureza, todos os fins
para 0s quais ele se mantém vivo - 0 progresso social, 0 aumento de suas forcas
materiais e espirituais, até mesmo a prdpria consciéncia - tornam-se nulos, [...]. O
dominio do homem sobre si mesmo, em que se funda o seu ser, é sempre a destruicao
virtual do sujeito ao servigo do qual ele ocorre; pois a substancia dominada, oprimida
e dissolvida pela autoconservacdo, nada mais é sendo o ser vivo, cujas fungdes
configuram, elas tdo somente, as atividades da autoconservacdo, por conseguinte
exatamente aquilo que na verdade devia ser conservado (p. 60-61).

Como se V€, o processo de racionalizacdo do ocidente deu-se por meio da objetificacdo
do pensamento e do mundo, operacdo essa que SO poderia ocorrer com a demarcacao de uma
distancia insuperavel entre aqueles que observam (os sujeitos) e aquilo que é observado (o
objeto) (SANTOS, 2001). Como colocam Capra (1997) e Santos (2001), a busca pela verdade
absoluta (ou seja, da verdade primordial independente de interpretacdo) pressupunha a
existéncia de sujeitos neutros (e, portanto, isentos de qualquer influéncia que pudesse orientar
os resultados de suas observacgdes) e de um mundo estatico e sem historia, cujas verdades seriam
extraidas por esses sujeitos.

Wilber (1998), acima, demonstrou como o processo de objetificacdo da realidade
ocorrido durante a racionalizacéo do ocidente significou, também, um processo de colonizagéo
dessa mesma realidade. Objetificar significa transformar em objeto, e para tal qualquer esséncia
existente, qualquer sacralidade, precisa ser extraida. A partir dai, esse objeto torna-se
apropriavel e manipulavel. Por outro lado, esse objeto, para ser, precisa do sujeito (o
observador) que o determine. Esta ai demarcada a base mental para a colonizagéo.

Quijano (1992) aborda essa questdo em seu texto, demonstrando o modo pelo qual a
mentalidade colonizadora, propulsionada pelo capitalismo europeu, foi o etos da expanséo
europeia a partir do século XV, e se estabeleceu como paradigma também nas terras
conquistadas, colocando-se como forma de pensar absoluta, como se ndo houvesse sequer a
possibilidade de visGes de mundo alternativas. O autor discute, da mesma forma, como que o
valor de objeto foi importante para que terras, povos e culturas estivessem disponiveis a
conquista, ao exterminio e a subjugacéo.

Olhando-se para essa questdo a partir do século XXI, percebe-se como a mentalidade
colonizadora, que pressupde um sujeito independente e um objeto (e, portanto, destituido de
qualquer esséncia), de fato colonizou as culturas e as mentes da grande maioria dos territorios
conquistados, por meio da simples aniquilagdo, da ameaca ou da seducdo (QUIJANO, 1992).

Exemplos das implicagdes praticas dessa forma de pensamento s&o encontrados em
todos os lugares, desde o tratamento dado pelo estado brasileiro a natureza (e as justificativas
recorrentes para a sua degradacao), aos povos que ndo se encerram no ideal global consumista-
urbano-branco-cristdo-classe-média (indigenas, quilombolas, ribeirinhos, agricultores,
caigaras, pobres, negros etc.) e até, como ressaltaram Adorno e Horkheimer (1985) acima, ao
tratamento dado pelos ocidentais aos seus proprios corpos e suas préprias vidas. Em todos esses
exemplos, e varios outros, predominam a viséo do outro (natureza, humano néo global e corpos)
como coisa, vazio, destituido de esséncia, apenas forma e sem contetdo, a ser também
colonizado, manipulado, possuido, transformado e controlado. Como ndo poderia deixar de ser,
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tal relagdo se instalou e predomina até os dias atuais também na educacdo, naquela tradicdo que
se tornou reconhecida mundialmente como educacdo bancaria (FREIRE, 1987).

Portanto, o processo de desmembramento do pensamento tradicional nas trés esferas
culturais de valor ocorrido ao longo da racionalizacdo do ocidente construiu, também, as bases
de um pensamento no qual o outro, seja ele o que ou quem for, seré obrigatoriamente percebido
como um objeto. Concernente a natureza, essa forma de pensar e agir conduz a sua progressiva
reducdo a condicdo de recurso natural, a disposi¢cdo do mercado. Concernente aos homens,
mulheres e sociedades, conduz a desumanizacdo. Nada mais adequado ao pensamento
capitalista, que esta constante e ferozmente em busca de “novos pastos” dos quais se alimentar
(BAUMAN, 2010, p. 27).

E dentro desse contexto que 0s conceitos propostos aqui se inscrevem. Diante da
continua reducdo do outro a mera condicdo de coisa ou de “mercadoria” (BAUMAN, 2008, p.
13) propomos, como fundamento de reflexdo e de praticas de ensinoaprendizagem, a énfase no
ser mais de educadores e educandos.

Para Zitkoski (2010, p. 370), o ser mais esta ligado a percepcdo da vida enquanto
“processo aberto”, que € construido e reconstruido a medida que um individuo faz a sua propria
historia. Ser mais estd, assim, ligado a historicizacdo da vida, a um processo de libertacdo de
um “hoje permanente” (FREIRE, 2011, p. 57) do qual “ndo tem consciéncia” (FREIRE, 2011,
p. 57) para o atingimento do ontem, o reconhecimento do hoje e o descobrimento do amanha.
Com isso, o individuo torna-se sujeito de sua prépria historia, e ao fazer essa historia, se faz
(TROMBETTA; TROMBETTA, 2010).

Neste texto, o destaque dado ao conceito de ser mais no processo de
ensinoaprendizagem atenta, mais especificamente, a importancia do reconhecimento de homens
e mulheres aprendentes na sua totalidade, a totalidade objetivo-subjetivo-intersubjetivo. Em
outras palavras, & afirmacdo de sua humanidade. Como a EA se configura (a0 menos em
intengdo) como um campo interdisciplinar e multidimensional (FORUM...1992; BRASIL,
1999, 2014), consideramos que ela é um lugar privilegiado para tal, ja que pode transitar
organicamente por essas dimensGes sem ficar refém da mutilacdo cartesiana e nem da
necessidade permanente de objetificacdo da realidade e dos sujeitos nela contidos.

Na prética, entretanto, enfatizar o ser mais como referencial para a EA significa
considerar que as questbes socioambientais que justificam e animam as suas praticas
pedagogicas, por principio, podem ser abordadas a partir de qualquer uma das trés dimensodes
da realidade (técnico-cientifica, subjetiva ou intersubjetiva). O fundamental, no entanto, é que
ndo se perca de vista que no momento de um enfoque especifico, questdes importantes para o
ensinoaprendizagem daquela determinada questdo e aos anseios do ser mais (presentes nas
demais dimensdes) estardo sendo deixadas de fora.

Elas poderdo, todavia, ser naturalmente trazidas ao processo por meio do acesso as
outras dimensdes um pouco mais a frente nas praticas. Assim, como educadores, se olharmos
para as questdes socioambientais do mundo mantendo como referéncia a totalidade dos sujeitos
envolvidos, reconheceremos que, para a EA, ndo ha dimensdo exclusiva que instigue o seu
fazer, tampouco uma origem disciplinar. Ha enfoques e ha escolhas, mas que devem ser
localizadas dentro dessa totalidade maior, infinita. Como coloca Freire (1987, p. 96), “a questao
fundamental, neste caso, estd em que, faltando aos homens uma compreensdo critica da
totalidade em que estdo, captando-a em pedacos nos quais ndo reconhecem a interagdo
constituinte da mesma totalidade, ndo podem conhecé-la”.

Portanto, reconhece-se, aqui, que a realidade ndo se inscreve exclusiva e nem
predominantemente em uma ou outra dimensdo, como se estivessem apartadas por fronteiras
intransponiveis, mas compde um améalgama fluido com elas, em constante interagdo. Essa
percepcdo favorece a organicidade do tratamento de questdes e uma maior possibilidade
afirmacdo da humanidade dos envolvidos, navegando-se entre dimensdes a medida que o
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momento demande, sem cerceamentos por um ou outro enfoque considerado de forma absoluta
como mais relevante.

Assim, o principio do cuidado com o ser mais de educadores e educandos em relacéo, e
o0 esforco para a consideracdo do outro a partir da ética da outridade (LEFF, 2006) oferecem
alguns caminhos a transcendéncia da mentalidade colonizadora que fundamentou a construgao
e que reproduz a realidade socioambiental encontrada no planeta atualmente.

Obviamente, esse comprometimento com totalidade objetivo-subjetivo-intersubjetivo
vai conduzir a percepcdo de que nenhuma pratica, nenhum pensamento, nenhum conceito,
nenhuma abordagem e nenhuma teoria é capaz de trazer, em si, a completude. Isso deve
estimular, nas interagdes educadoras, a compreensdo da necessidade constante e epistémica da
busca, do ser mais (FREIRE, 1987). Por ser a inconclusdo uma questéo tdo elementar dentro
desse processo, ela é o segundo conceito fundamental a ser enfatizado.

3 Sobre a inconclusao

O repertorio tedrico da formacao do pensamento moderno também justifica a incluséo,
aqui, do conceito da inconclusdo. Foi visto acima que uma das consequéncias da organizagao
fragmentada do pensamento é a naturalizacdo da sua projecdo para o mundo, ou seja, € a
percepcdo de que a realidade é e funciona da mesma forma fragmentada como esta organizada
nos pensamentos ocidentais. Outra consequéncia dessa visdo, que deriva da primeira, mas que
é sutilmente diferente, é a nocdo que a operacdo da fragmentacgdo propicia, de se tomar a parte
pelo todo. Dito de outra forma, é a nocdo que convence homens e mulheres de que a parte da
realidade a qual tém acesso constitui, de fato, a totalidade daquilo que existe. Com isso,
naturaliza-se o pressuposto de que apenas uma visdo de mundo, ou ponto de vista, é capaz de
abranger essa totalidade, em todas as suas dimensdes e escalas, e permite-se construcdo da ideia
de que é possivel que se extraia dela a certeza absoluta (MORIN, 2001).

A nocdo de inconclusdo se constroi sobre principios que sdo diferentes. Aqui,
assumimos que pensamentos ndo correspondem a realidade, mas sao traducdes e interpretacdes
(MORIN, 2007) a seu respeito, a partir de uma nocao subjacente de ordem pré-estabelecida (um
paradigma), de conceitos tedricos ja existentes (BOHM, 1995), de interesses, motivacdes e do
conhecimento disponivel em um determinado momento (BOHM, 1999). Ndo somos, assim,
sujeitos-decodificadores, “perseguindo leis imutaveis, reais, permanentes e inequivocas”, mas
sujeitos-intérpretes “diante de um mundo-texto”, na busca de produgdo de sentidos dentro de
um horizonte histérico (CARVALHO, 2012, p. 83).

Consequentemente, consideramos que a realidade possui muito mais em si do que
jamais seré concebido pelo pensamento (MORIN, 1990), de forma que sempre uma porcéo dela
continuara implicita e intangivel, com significados atribuidos sempre limitados. E o que coloca
Bohm (1999, p. 81, tradugdo nossa), “[0] que uma pessoa percebe nao € a coisa em si, que €
desconhecida e desconhecivel, mas aquilo que ela significa naquele momento”. Nesse contexto,
a realidade esta, também, sempre aberta a novos desvelamentos e novas interpretacGes
(CARVALHO, 2012).

Além disso, se a realidade nédo ¢ acessivel plenamente ao pensamento, a capacidade de
descri¢do daquilo que foi compreendido é ainda menor. Como Bohm (1999, p.80, tradugéo
nossa) enfatiza, somos capazes de compreender apenas tacitamente grande parte de nossas
existéncias: “qualquer coisa que dizemos ou fazemos, nds nido podemos possivelmente
descrever em detalhes mais do que uma pequena parte do significado total que percebemos em
um determinado momento”. Portanto, limitados aquilo que foi compreendido em um
determinado momento, podemos responder a certas questfes feitas a realidade, e ndo a
totalidade das questdes (MORIN, 2001).
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Do ponto de vista pedagodgico, o reconhecimento da inconcluséo € fundamental. Quando
a realidade € tratada a partir da nocdo de certeza (seja uma certeza epistemologica, isto €, de
que os principios sobre os quais uma verdade qualquer foi construida sdo validos, seja dos
conteudos construidos sobre esses principios — a verdade em si), a consequéncia, quase logica,
disso é a reducdo de educandos e educandas a condigdo de recipientes passivos dessa verdade
desistoricizada, pronta e acabada, sobre um mundo também pronto e acabado.

Isso estabelece a relagdo assimétrica educador-educando descrita por Freire (1987, p.59)
que, como ele mesmo afirma, se configura como uma forma de opressdo. Opressdo porque
determina um papel, aos educandos, de espectadores do mundo e da vida, inclusive das suas
préprias. Opressdo porque tolhe a elaboracdo mental, a expressao, a criatividade, a reflexdo, a
iniciativa, a fantasia e, enfim, a autoridade. Como o autor coloca, é opressao porque envolve
educandos e educandas como “meros objetos”, o que se configura, no fim das contas, como
uma forma de colonizacao.

Neste contexto, entendemos que um dos papéis da EA é colocar educadores e educandos
em contato com a sua prépria inconcluséo e, ao mesmo tempo, propiciar-lhes as condi¢des para
gue acessem o “carater historico e da historicidade dos homens”. Dessa forma, perceberdo a
impossibilidade de considerar suas historias como determinadas, imobilizadas ou cristalizadas.
Pelo contrario, serao convidados a se ver como ‘“‘seres que estdo sendo [...] em e com uma
realidade” que é também inacabada (FREIRE, 1987, p. 72). Em outras palavras, ao acolher
educandos como sujeitos, educadores e educadoras devem se esforcar (apesar do peso histérico
da tradicdo pedagdgica) em estimular que os mesmos produzam e re-produzam suas proprias
narrativas sobre si e sobre o mundo, e, com isso, exercitem a percepcdo de si como alguém que
esté sendo e que faz. Freire (1987, p.30) esclarece em seu trabalho que a busca pelo ser mais é
uma “luta pela humanizagao, pelo trabalho livre, pela desalienagao, pela afirmagao dos homens
como pessoas, como “seres para si”. No fim, entendemos que esse deva ser também o objetivo
maior da EA.

4 Costurando as nogdes de ser mais e inconclusdo: implicacOes para a visdo de mundo

Como comegou a ser perceptivel acima, a incorporagcdo dos conceitos de ser mais e
inconclusdo no campo da EA traz implicagfes muito mais amplas do que para a simples esfera
conceitual em si. Ela toca, também, na visdo de mundo e, por consequéncia, na nogao sobre a
organizacdo do socioambiente e do campo da EA. Esta secdo do texto versa sobre essas
questdes, com a finalidade de alinhar de forma coesa a epistemologia e a teoria que animam o
ideario de EA proposto aqui.

Como visto acima, nosso olhar sobre a EA parte de um desafio tanto da nocdo de
fragmentacdo (do pensamento e da realidade) quanto da possibilidade da certeza. 1sso nédo
significa a refutacdo completa dessas duas nogdes, como se ndo colaborassem, de forma
alguma, com a compreensdo da realidade e o desenvolvimento do pensamento, mas o
reconhecimento de que elas s&o vélidas e adequadas a contextos limitados (BOHM, 1995).

Na visdo de mundo que estamos entalhando neste texto, a realidade é percebida (e
organizada) de forma diferente, ndo como constituida por particulas independentes e
autbnomas, ou corpos rigidos e indivisiveis, apartados uns dos outros por fronteiras bem
delimitadas e intransponiveis, mas a partir da no¢do de campos (BOHM, 1995). Nessa nogéo,
0 que se compreende como as partes individuais no olhar ocidental, sdo apenas regides de
intensa concentracdo de um campo maior, de forma que essas partes se conectam a outras,
também &reas de intensa concentragdo, por meio de espagos mais difusos.

Tais campos séo, desse modo, percebidos como continuos e em movimento, sempre
com uma histéria, um devir. Consequentemente, 0 que € reconhecido no arranjo ocidental de
pensamento como uma singularidade autdbnoma e separada das demais, pura, € considerada
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apenas uma area mais concentrada de um campo, que € continuo e que se torna menos
concentrado a medida que se distancia dessa singularidade, até se misturar novamente a outros
campos mais concentrados (outras singularidades na viséo tradicional) (BOHM, 1995).

Assim, essa noc¢ao nao concebe a fragmentacdo, que isola e torna independente, mas a
existéncia de uma “totalidade indivisa” (BOHM, 1995, p. 11, traducdo nossa). Ndo admite,
consequentemente, a possibilidade da pureza, mas o carater contraditério da realidade
(MORIN, 2001). Da mesma forma, ndo concebe a cristaliza¢cdo do mundo, j& que compreende
a realidade como em movimento fluido e organico.

Bohm (1995, p.149, traducdo nossa) denomina essa noc¢do de ordem na qual as coisas
ndo podem ser consideradas a partir da fragmentacgéo, mas relacionadas por um campo fluido e
Vivo que as atravessa e une, como ordem “implicada”, que se refere ao fluxo subjacente que
conecta implicitamente aquilo que é explicitamente considerado como isolado, separado,
autdbnomo e independente pela visdo de mundo ocidental, a qual é chamada pelo autor de
“ordem explicada”. Dito de outra forma, o que a ordem ocidental concebe como particula
independente é visto apenas como uma emergéncia visivel que se manifesta de um fluxo
subjacente continuo invisivel, a “totalidade indivisa” mencionada por Bohm (1995, p.11,
traducdo nossa). Obviamente, por uma questdo de inteligibilidade, essa ordem explicada pode
ser simplificada por meio da sua reducao a singularizacdo, mas os limites dessa operacdo nao
podem ser ignorados. Como coloca Isaacs (1999, p. 34, tradugdo nossa), “dividir as coisas ndo
¢ o problema. E, sim, esquecer a conexdo”.

A manifestacdo, no mundo e na vida, dessa organizacéo de pensamento que considera a
realidade em fluxo pode ser ilustrada de varias maneiras. Por exemplo, se fizermos uma analise
do que o pensamento ocidental considera como um individuo humano, palavra que carrega
consigo uma nocao de independéncia, veremos que muito pouco dele é, de fato, individual: seu
corpo material é formado a partir de um fluxo de matéria subjacente que ele adquiriu e adquire
por meio da alimentagdo, matéria essa que ja constituiu varios outros corpos bioldgicos ao longo
da histdria, possivelmente de organismos de todos os reinos existentes, além, também, de ja ter
feito parte do planeta fisico.

Todos os dias, em pequenas quantidades, e apds a sua morte, essa matéria segue 0 seu
curso pelo percurso biolégico-mineral; seus genes nao sdo seus, mas provenientes de uma
cascata genética historica, cujo percurso € muito dificil de rastrear para além de algumas
geracOes, mas que conecta povos, etnias, culturas e tempos; a energia que move o pulsar de seu
coracdo, seu corpo como um todo e suas elaboragdes mentais chegou até a si proveniente do
sol, mas sofreu varias escalas por outros seres vivos ao longo de todo o processo. Assim como
a matéria, essa energia ndo para ai, mas continua o seu fluxo a todo instante em que ela é
emanada pelo individuo; o conhecimento que o individuo detém também n&o é dele, mas chegou
a ele por meio de coisas que ouviu, presenciou, leu, sentiu etc. Nesse contexto, as Unicas coisas
mais individuais sdo as misturas que o individuo produz e o rumo que dé a elas, que, por sua
vez, entrardo nesse fluxo e fardo parte das vidas de outros individuos.

Esse é apenas um exemplo, a partir da ideia de individualidade de um humano, do papel
dos fluxos da realidade conectando e constituindo essas proprias realidades. Também,
demonstra como a compreensdo do funcionamento da realidade em fluxos produz percepcoes
diferentes sobre essa mesma realidade em comparagdo com o que seria se ela fosse olhada a
partir da fragmentacdo. Pelo exemplo acima, o fluxo nos coloca, humanos, diante da
arbitrariedade cultural das fronteiras que nos separam da natureza e do resto da humanidade.

Outros exemplos podem ainda ser trazidos, como a ideia da bomba bidtica produzida
pela transpiracdo das arvores da Floresta Amazénica, que resgata para o continente a umidade
oceanica que é responsavel pela irrigacdo de uma boa porcdo da America do Sul (NOBRE,
2014); dos salmdes nas arvores (DRAKE; NAIMAN; BECHTOLD, 2006), que demonstra
como o nitrogénio contido nos corpos dos salmdes que morrem ao desovar nas cabeceiras das
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corredeiras em florestas do hemisfério norte vai parar, ao longo de um caminho pela teia
alimentar, nos tecidos das arvores da floresta circundante; ou ainda, da descoberta de que a
mudanca dréstica na populacdo de lobos de uma regido nos EUA acabou por levar a alteragdo
do curso de um rio no local (BESCHTA; RIPPLE, 2006).

Todos esses e ainda varios outros processos que poderiam ser explicitados, demonstram
que a realidade ndo comporta fragmentacdes e que, portanto, tudo o que existe esta, de alguma
forma, conectado temporal e espacialmente, em algum nivel (BOHM, 1999). Fica, assim,
explicita a consequéncia artificializadora, desnaturalizadora e desumanizadora da
fragmentacéo.

Nesse contexto, assumindo-se, portanto, o cunho unitario e irredutivel do
socioambiente, entendemos que as abordagens multidimensionais e multirreferenciais
(ARDOINO, 2001) sejam enquadramentos mais adequados para sua analise e compreensao.
Por permitirem o transito por diferentes dimensfes das questdes postas (objetiva, subjetiva e
intersubjetiva), e a partir de diferentes perspectivas, demarcam o seu carater interdisciplinar (o
encontro entre diferentes campos do saber académico) e transdisciplinar (que inclui nesse
cenario, também, saberes provenientes de outras experiéncias de vida, de culturas e de
epistemologias) (OLIVEIRA, 2005). Nesse referencial, a EA assume uma aptiddo muito forte
para ser vista como um campo com uma tendéncia pos-normal (FUNTOWICZ; RAVETZ,
2000) de ciéncia, ou seja, que é realizada por meio (e que, ao fazé-lo, fomenta) da ecologia de
saberes (SANTOS, 2002) ou o dialogo de saberes (LEFF, 2006).

4.1 Costurando as noc¢des de ser mais e inconclusédo: implicacdes para a organizacao do
socioambiente e 0 campo da EA

A nogdo de campos, demonstrada acima como configuragdo de uma visdo de mundo,
traz implicagOes quando empregada nas ideias que fazemos da organizacdo do socioambiente e
também da area da EA. Carvalho (1998, p. 114) ja fez esse exercicio, e como consequéncia
descreveu 0 socioambiente como um “campo contraditorio e diversificado de discursos e
valores [...]”, sem “fronteiras e formas precisas”. Nessa descricdo, ela usa a terminologia
proposta por Alphandéry, Bitoun e Dupont (1992, apud CARVALHO, 1998, p.114), que
caracterizam o campo socioambiental como uma “nebulosa”. Para o presente trabalho, a ideia
de nebulosa é muito pertinente, j& que carrega consigo as no¢fes de difusdo e movimento
constante do e no campo, entendimentos que queremos promover por meio da ideia de campos.
Assim, nos apropriamos dessa nogdo e a estendemos também a visdo que fazemos da EA.

Como resultado, propomos uma visao do campo da EA que seja organizada para além
do arranjo mono ou bidimensional, normalmente atribuido a ela. No caso, o arranjo
monodimensional seria aquele no qual a EA é vista como um ponto neutro no espaco,
desistoricizada e desterritorializada, manifestada na pratica como as propostas pedagdgicas que
sdo feitas para qualquer realidade independentemente de condigdes e contextos especificos
postos. Nesses casos, 0 socioambiente € um enorme vazio e a Unica coisa que importa é a pratica
em si.

Como arranjo bidimensional compreendemos aquele no qual o socioambiente e 0 campo
da EA séo reduzidos ou a uma linearidade, que obrigatoriamente opGe e hierarquiza 0s seus
constituintes (SANTQOS, 2002), ou a um plano, que os distribui em uma superficie (como em
bifurcacGes), e que acaba, também, por organiza-los por meio da linearidade, como visto, por
exemplo, em Fien (1993) e Pepper, (1997). N&o se deseja, aqui, com 0 exposto acima,
desqualificar a importancia, principalmente historica, dessas e outras tipologias para a
compreensdo dos campos ambiental e da EA, apenas reconhecer que elas também carregam
consigo limites que precisam ser explicitados, primeiro para que ndo sejam tomadas de forma
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literal, e segundo para que ndo condicionem por demais as analises interpretativas que serdo
realizadas no futuro.

Na nocdo sugerida neste trabalho, a realidade é espacial, configurada em uma
tridimensionalidade (objetivo-subjetivo-intersubjetivo) viva e dindmica, historicizada, na qual
os diferentes componentes do campo da EA, como as concentragdes no campo de Bohm (1995),
aproximam-se, mesclam-se e distanciam-se ao longo do tempo ou em funcdo de questdes
especificas (temas, enfoques, abordagens etc.). Dessa forma, carregamos conosco o0s sentidos
atribuidos ao campo pela nebulosa, porém arranjamos esses sentidos em um ambiente que é
explicitamente tridimensional e indiviso.

Assim, ao consideramos 0 socioambiente e 0 campo da EA como emergéncias de um
fluxo, possibilitamos a sua conexdo a outros campos (que séo olhares provenientes de outras
areas do saber, de outras culturas etc.) com os quais eles dinamicamente se integram e se
dissociam (configurando, dessa forma, o seu caréater inter e transdisciplinar). Portanto, o que
temos como resultado € uma organizacdo de pensamento que se esforca em dissolver as
fronteiras entre as dimensdes objetiva, subjetiva e intersubjetiva da vida, e em permitir que o
fluxo se dé naturalmente entre elas. Dito de outra forma, que de uma determinada dimenséo (a
objetiva, por exemplo), possam emergir questdes prdprias das outras (subjetiva ou
intersubjetiva), hologramaticamente (MORIN, 2001, p.190), pois partir dessa visao “o todo esta
na parte que esta no todo”.

Assim, questdes objetivas da realidade ndo precisam ser olhadas apenas objetivamente,
ja que carregam consigo elementos potencialmente subjetivos e intersubjetivos. Com isso,
transcendemos a monocultura do pensamento, respeitamos a totalidade de educadores e
educandos e trazemos para 0 processo de ensinoaprendizagem uma maior possibilidade de
fomento do ser mais.

Para ilustrar o que foi dito acima, vamos considerar 0 que deve ser a questdo mais
comum de ser tratada por projetos de EA: a questdo do lixo. O lixo pode ser visto a partir de
uma perspectiva exclusivamente objetiva, o que se manifesta na pratica como as abordagens
técnicas: caracterizacdo dos materiais, tempo de decomposicao, formas de reciclagem etc.
Alguns projetos de EA se limitam exclusivamente a praticas do tipo, o que pode ser considerado
como uma forma de reducionismo (ANDRADE; SORRENTINO, 2013).

A partir da visdo hologramatica da realidade, entretanto, uma prética a partir do lixo
carrega também, em si, o potencial para transitar pelas demais dimensdes, por exemplo,
incluindo-se nelas discussdes sobre a desigualdade social, a injustica ambiental e a ldgica do
capitalismo (o que estaria inscrito na dimensao intersubjetiva), e também relativas a autoestima,
a identidade e ao autovalor (inscritos na dimensdo subjetiva). Ou seja, a partir do referencial
colocado neste trabalho, da realidade em fluxo, do ser mais e da inconclusao, as praticas que
limitam seu enfoque a apenas uma das dimensdes acabam por reproduzir a desumanizacéo dos
envolvidos, justamente por deixarem ndo atendidas questdes fundamentais a totalidade e,
portanto, a busca do ser mais.

Da mesma forma, poderemos trazer para essa conversa saberes de outros tempos, povos
e culturas, aproximando o campo da EA a outros ndo académicos. Com isso, estaremos mais
proximos de atender as demandas de educadores e educandos na sua totalidade, exercitaremos
o dialogo de saberes e levaremos em consideracio a inconclusio das praticas. E a vontade de
preencher essa inconclusdo que leva ao desejo de ser mais. Importante, nesse processo, no
entanto, é que a pratica seja capaz de se localizar dentro da questdo socioambiental maior na
qual se insere e se questionar sobre o seu papel dentro dessa questao.

Por fim, para serem coerentes, praticas pedagdgicas que carregam esse pano de fundo
interdisciplinar, transdisciplinar e multidimensional precisam ser orientadas por outros
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principios e objetivos* também interdisciplinares, transdisciplinares e multidimensionais.
Assim, a partir da anélise de referenciais da EA (FORUM..., 1992, BRASIL, 1999, 2005), da
nossa experiéncia de vida e também fruto de didlogos com nossos estudantes e outros
educadores, reconhecemos como objetivos possiveis para praticas de EA® o fomento do
pensamento critico/reflexivo/questionador (considerado aqui como a capacidade de se atribuir
sentidos e significados outros a versdes hegeménicas sobre a realidade); do pensamento
integrado, baseado na realidade em fluxos; da proatividade; da autoestima; da criatividade; da
solidariedade e da cooperacdo; da poténcia do agir individual e coletiva; da historicizacdo de
si, da vida e do mundo; do di&logo organico entre teoria-préatica-teoria; do encantamento com a
vida, as culturas, a natureza e a diversidade; do otimismo; da esperanca; da formacéo, resgate
e fortalecimento de identidades individuais e coletivas; da capacidade de aprender; da
curiosidade epistémica; do didlogo; do cuidado e do autocuidado; do senso ético, estético e de
justica; da sobrevivéncia; da empatia; da participacdo politica; da autonomia e da afetividade.

Como pode ser percebido, sdo objetivos e principios que se estendem nas dimensdes
objetiva, subjetiva e intersubjetiva da vida. Mais do que isso, sdo objetivos e principios que se
relacionam de uma forma que transcende a mera complementaridade cartesiana, como se uns
se arranjassem ao lado dos outros (como se fossem independentes uns dos outros e fossem
alcancados em isolamento pelos processos educativos) na busca de se ocupar uma maior
superficie possivel. Também, ndo podem ser arranjados em categorias mutiladoras, que
restringem o processo educativo ou a dimensdo objetiva, ou a subjetiva, ou a intersubjetiva.
Diferentemente, sdo considerados como hologramaticos (MORIN, 2001), de forma que de
qualquer um deles (principio ou objetivo) possa emergir outro ou outros, que, por sua vez, se
desdobrardo em ainda outros em um sucessivo que pode ser levado ao infinito, em um fluxo
que transita livremente, por meio da praxis, pelas trés esferas da realidade, a medida que o
processo educativo se desenrola.

5 Consideracdes Finais

Neste texto, estabelecemos a importancia da incorporacdo dos conceitos de ser mais e
inconclusdo na construcdo de referenciais pedagdgicos para a EA, e explicitamos as
implicacdes da incorporacdo desses conceitos para a visdo de mundo, as percepcdes sobre 0
socioambiente e o campo da EA. Como visto, a pertinéncia do destaque atribuido a esses dois
conceitos se da, em primeiro lugar, por reafirmar o lugar de educadores e educandos, na sua
totalidade objetiva-subjetiva-intersubjetiva, como a razdo de ser do processo educativo
ambientalista, e em segundo lugar, por inseri-los como atores em um mundo vivo, em constante
construcdo, e, portanto, incerto e inacabado.

Nesse contexto, e na busca de criarmos coesdo entre a epistemologia e a teoria,
propusemos a nogéo de campos como forma de organizacgéo da realidade, e da sua configuracédo
tridimensional como meio para a incorporagdo da realidade a partir da totalidade fluida
objetiva-subjetiva-intersubjetiva. Esse arranjo tridimensional fluido objetivo-subjetivo-
intersubjetivo € considerado como fundamental para que o campo da EA, que possui a intengdo
manifesta de ser inter e transdisciplinar, ndo fique aprisionado na armadilha epistemologica de
se autoanalisar, se auto-organizar e analisar 0 mundo no passado, no presente e no futuro
utilizando-se dos mesmaos principios disciplinares (mono e bidimensionais) que 0s campos inter
e transdisciplinares do pensamento se propdem a transcender.

4 A indissociabilidade entre principios e objetivos visa enfatizar a busca de coeréncia entre os fins que sdo
estipulados e os meios pedagdgicos através dos quais esses fins sdo buscados.

5 N3o se pretende, aqui, o oferecimento de uma lista completa e definitiva de objetivos e principios, mas daqueles
que fazem sentido nesse determinado momento.
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Isso ndo significa negar o papel que os modelos, principalmente os bidimensionais,
tiveram e tém na histéria da EA como organizadores do campo (e nem a importancia da
organizacao polarizada do pensamento para a propria construcdo do pensamento), mas ponderar
sobre os limites que as visdes e organizacGes polarizadoras trazem para 0S processos de
ensinoaprendizagem, e sugerir que é possivel ir alem.

Assim, considerando-se a realidade tridimensional em fluxo, reconhecemos que
praticas pedagogicas podem transitar pelas dimensdes objetiva, subjetiva e intersubjetiva da
realidade e também por campos (do conhecimento) de uma maneira livre e organica, a medida
que a prética pedagdgica e os anseios dos envolvidos por ser mais demande, sem 0s
constrangimentos postos por arranjos mentais disciplinares que fragmentam o mundo e que, ao
fazerem, acabam por tornar questdes (e educadores e educandos) reféns de uma dimensédo, de
uma area do conhecimento ou ainda de um paradigma.

Por fim, consideramos que esse transito pela tridimensionalidade da realidade e por
seus diferentes campos, levando-se em consideracdo a inconclusdao e a possibilidade de
educadores e educandos de serem mais, pode colaborar na construcéo de processos educadores
ambientalistas que ao terem como meio e fim a afirmacdo da humanidade dos envolvidos,
desafiardo a mentalidade colonizadora predominante e contribuirdo para o reencantamento da
vida.
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