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I- O conceito “holismo” possui usualmente uma denotacfio referente a uma “visdo
global”. Esta significagio parece derivar em grande parte das perspectivas sistémicas da
cibernética e da engenharia da computagio. Sem me deter nesta linhagem, gostaria de abordar
a importincia epistemoldgica de perspectivas holisticas para a compreenséo do conhecimento
humano, ¢ mais especificamente para a compreensio dos fendmenos de aprendizagem e de
educagéo.

O breve historial deste conceito serd aqui particularmente referenciado ao ambito da
embriologia e da epistemologia filoséfica, dreas que influenciaram a cibernética e a engenha-
ria da computagio, no que respeita a esta questdo.

Assim, as concepgbes holisticas surgiram na epistemologia deste século defendendo
uma perspectiva top-down, ou seja: de que a compreenséo dos fenémenos deveria processar-
~se a partir da compreensio do funcionamento -como um todo- do sistema observado. Deste
modo, a causalidade fenomenal descritiva teria sempre que remeter para a unidade sistémica.
Tal foi a postura epistemoldgica do socidlogo Dumont e dos psicélogos defensores da Geszil.
No primeiro caso defendia-se a anterioridade ontoldgica do sistema social face aos indivi-
duos, e no segundo caso pretendia-se abordar os fenémenos psicolégicos tendo em conta o
padrdio de significagdo global em que eles deveriam ser compreendidos. A psicologia da
Gestéilt deve também ser compreendida por oposi¢do as teorias de indole comportamentalista
¢ por influéncia dos fenomenélogos alemdes, nomeadamentente Brentano e Husserl.

Podemos facilmente constatar que as perspectivas holisticas se opdem & tradigao cientifi-
ca da modernidade em que vigorava um actuar de tipo bottom-up por parte dos cientistas. O
exemplo mais flagrante é o método experimental e na ciéncia moderna, com algumas exce-
pgdes, o todo & igual & soma das partes, ou dito de outro modo, as explicagdes causais linea-
res dos fenémenos observados garantiam-nos a explicagdo do funcionamento do sistema.

Esta postura cientifica levantava vérios problemas na investigagdo cientifica referente
aos seres vivos ¢ um dos dominios mais afectado era a embriologia (ou seja: a biologia).
Tentando resolver os problemas que a posi¢o cientifica da modernidade Ihes trazia, alguns
embriGlogos adoptaram posi¢Ges epistemoldgicas diferenciadas. Um deles foi Paul Weiss e as
suas reflexbes e estudos empiricos influenciaram alguns dos maiores epistemologos
contemporineos, como Itya Prigogine.
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Com efeito, pelo menos a partir de Paul Weiss -entre finais dos anos 20 e os anos 40
deste século- o conceito “holismo” € alargado, passando a significar: “bottom-up e top down
a simultdneo”. Dito de um modo mais académico, todos os sistemas sdo considerados hierar-
quizados, com niveis de organizagdo encaixados, a influenciarem-se mutuamente. A unidade
de um sistema ¢ pensada pela circularidade causal entre niveis,

Nas teorias e modelos cientificos holistas privilegia-se as explicagdes que recorrem
circularidade processual e/ou de componentes dos fenémenos observados (e construidos), bem
como 2 interacgfo causal muiltipla dos vérios fenémenos entre si. Este tipo de abordagem
explicativa causal demarca-se obviamente, como j4 dissemos, da causalidade linear tipicamente
modema, ou mais especificamente, tipicamente newtoniana. A importdncia da circularidade
processual fot desenvolvida sobretudo pelos estudos na cibernética e na engenharia da computa-
¢80; a dimensdo simultinea e contfnua entre os elementos de um sistema foi sobretudo realgada
pela investigagdio no Ambito da biologia, nomeadamente na embriologia, em que se defende que
a mitua determinagio entre o todo e as suas partes ¢ aquilo que garante a complexidade dos
sistemas vivos (veja-se, por exemplo, o conceito “epigénese”, criado por Waddington).

Na filosofia norte-americana, a concepgio holistica de produgfio de conhecimento tem
vindo a ser amplamente difundida pelo menos a partir de Von Orman Quine, Toda a postura
filosdfica do neo-pragmatista Richard Rorty, por exemplo, é prépria de um holista e isto pode
ser encontrado explicitamente afirmado em A filosofia e o espelho da natureza. Antes de
avangar no meu raciocinio devo fazer notar que os autores holistas da tradi¢io norte-ameri-
cana se demarcam da epistemologia, dade que esta se ancora sempre numa ou noutra ontolo-
gia que, como sabemos, estes fildsofos recusam. Assim, as minhas afirmacdes de fndole
espistermolégica devem ser entendidas como referenciadas ao domfnio da produgio e da com-
preensdo, do conhecimento humano, mas demarcando-me de uma postura que acredita em
algo de tipo “a esséncia do ser humano”. Antes considero que os fundamentos do conhe-
cimento humano sio de indole ndo-ontolégica, de indole bicldgica, histérica e social, ou seja:
remetendo, nas palavras de Quine, para uma “epistemologia naturalizada”.

Assim, em epistemologia filoséfica, o holismo refere-se também formalmente 3 mdtua
determinacfio de comunidades, ou dos individuos e das suas comunidades. Podemos entio
referir-nos a um holismo inter e intra sistémico que podemos observacionalmente sujeitar a
uma focalizacio diferenciada.

Remetemno-nos para um holismo intra sistémico quando criamos explicagdes de tipo
holista para compreendermos ¢ funcionamento interno, organizacional, de uma comunidade,
por exemplo. Mas podemos também actuar nesta perspectiva quando estudamos os fend-
menos de criagio continua de conhecimentos num ser humano, interligando causal e
simultaneamente as suas virias dimensdes.

No holismo inter sistémico valorizam-se as explicagSes holistas na compreensio da
interaccdo entre dois sistemas, como dois seres humanos, como um ser humano ¢ a comunida-
de em que vive, ou ainda, como a interac¢do entre duas comunidades.
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II- Pretendo agora compreender os fendmenos de aprendizagem-educacio a luz das pers-
pectivas holistas. Por uma questio metodolégica de maior clareza, comegarei por me fo-
calizar separadamente nas dimensdes intra e inter sistémicas deste tipo de fendmenos.
Seguidamente, retomarei a circularidade entre estas duas dimensdes, 0 que garante a este tipo
de fenémenos um outro nivel de processamento helistico.

Comecemos pois por nos concentrar no cardcter intra-sistémico dos fenémenos de apren-
dizagem. E de facto nos fenémenos de aprendizagem (e nio tanto nos de educagio) que nds
nos podemos melhor dar conta da relagdo processual continua entre as dimenses que obser-
vacionalmente designamos como: dimensdo sensorial, dimensfo emotivo-afectiva, dimensio
psicoldgica, dimensdo espiritual/mistica, dimensdo ética, dimensio contunitaria e social, efc....
Com efeito, quando estamos a viver um processo de aprendizagem, todas estas dimensdes sio
solicitadas. Por vezes, sdo-no solicitadas de um modo mais acentuadamente circular; outras
vezes, de um modo peculiarmente miiltiplo, aprendendo com todas estas dimenstes a simudta-
neo. O que aqui estou a defender pode ser comprovado por todos nés quando auto-observamos
retrospectivamente momentos de aprendizagem que ocorreram nas nossas vidas.

E, antes de avancar, talvez seja importante explicitar desde jd que nos fenémenos de
observagdo e auto-observacgio considero também que se encontram envolvidas todas as di-
mensdes existenciais humanas ¢ ndo apenas as de cardeter cognitivo-abstracte. Os fend-
menos de aprendizagem 56 podem de facto ser avaliados a posteriori porque, quando estdo
a ser vivenciados, todas as nossas varidveis estdo a ser requisitadas. Torna-se pois impossivel
nesses momentos afastarmo-nos de nds proprios, da nossa linguagem e das nossas acgdes
encorporadas em formas de vida enraizadas em redes de crengas amplas e recursivas. E
obviamente que a possibilidade de apenas podermos avaliar fenémenos de aprendizagem
retrospectivamente nfo se traduz em qualquer depreciacio para o estatuto epistemolégico
dos investigadores que se debrugam sobre estes fenémenos, j4 que todos sabemos que a cién-
cia contemporinea actua sempre deste modo, ainda que a niveis de formalidade diferentes,
conforme as ciéncias a que nos gstejamos a referir.

Mas o que aqui tenho estado a mencionar tem sido também verificade em estudos de
neuro-psicélogos e de neuro-fisiélogos, como sabemos pelo menos a partir das obras de
Goleman (A Inteligéncia Emocional) e de Damdsio (O Erro de Descartes), s6 para citar al-
guns nomes mais sonantes. Hoje sabemos pois cientificamente o que muitos de nés ja sabiam,
por auto-conhecimento: o que aprendemos na vida repercurte-se em todas as dreas da nossa
existéncia; se assim ndo tiver ocorrido nfio poderemos afirmar que tenha ccorrido aprendiza-
gem, Esta dltima afirmacfio € j4 da minha inteira responsabilidade (tanto quanto eu saiba) e
vou pois deter-me, ainda que rapidamente, sobre ela.

Aquilo que aprendemos no passado é aquilo que se encontra hoje incorporado na nossa
existéneia; é aquilo que se encaixou na nossa rede de crengas, que as transformou, que as
justificou, que a elas se juntou. E saliento que utilizo o conceito “crenca” na conceptualiza-
¢do de Quine e Rorty: “hdbitos de acgfio”. O que estou pois aqui a afirmar € que aquilo que
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quisemos aprender, ou que quiseram que aprendessemos, € aferido se realmente o foi- quando
temos que agir face a uma situagdo que implica uma possivel acgdo a partir da aprendizagem
que teria oorrido em nés. E isto ¢ especialmente bem aferido quando o tempo passou e nds
deixamos de ter presente a importdncia de reagir a determinado estifmulo com determinada
resposta; é por isso que os melhores professores, os melhores alunos, os melhores conferen-
cistas, os melhores trolhas, os melhores agricultores, sdo aqueles que solucionam problemas
no improviso, sem recorrer a livros, experts ou enciclopédias naquele momento. Estas sao as
pessoas que possuem uma aprendizagem incorporada das vivéncias que tiveram ao longo das
suas vidas: ¢ com esses conhecimentos, ndo somente abstractos, que clas sabem actuar face a
uma situagfio desconhecida, recorrendo ao conhecimento que jé possuem, transpondo-o e
transformando-o em nova maneira de actuar, ou seja, em mais aprendizagem.

A dimensdo holfstica dos fendmenos de aprendizagem como eu aqui 0s considero
prende-se com a questdo de que ainda que observacionalmente a informagdo passivel de
aprendizagem seja dirigida para a dimensdo cognitiva, por exemplo, ela s6 se tornard real-
mente fonte de aprendizagem se for filtrada, metabolizada e encorporada na unidade
complexa do individuo, isto é, se for alastrada como uma metdstese por todas as dreas bio-
psico-socio-linguistico-ético-espirituais do ser humano em questéio. Se a fonte de perturbagao
passfvel de maior aprendizagem for, no entanto, dirigida especialmente para a dimenso
emotiva, 0 mesmo fenémeno de interac¢do miiltipla deverd ocorrer para que possamos falar
de aprendizagem. Por esta ordem de razdes é que desaires amorosos nos impossibilitam de
pensar clara e distintamente; pela mesma ordem de razdes é que quando aprendemos algo so-
bre um desaire amoroso que tivemos no passado conseguimos tirar li¢des de vida ao nivel
cognitivo-abstracto a partir dessa mesma experiéncia.

A ocorréncia de fendmenos educativos torna-se possivel, nesta linha de raciocinio, de
ser melhor compreendida se nos focalizarmos na dimenso inter-sistémica atrds mencionada.
Assim sendo, nds referimo-nos usualmente 4 “educagio” quando estamos a abordar a relagdo
existente entre um individuo e uma comunidade. Se essa comunidade for a escola, nés
estaremos a falar de uma educagdo escolar; se a comunidade for uma sinagoga, por exem-
plo, nés falaremos de uma educago religiosa e/ou espiritual; etc. o que eu Guero no entanto
salientar é que nds aferimos se todos estes tipos de educagfo tiveram ou ndo sucesso a par-
tir dos actos diferenciados dos individuos em causa face aos desaftos das respectivas
comunidades. De notar que o padrfio de sucesso ¢ pois obtido pela padronizagdo de
comportamentos esperados pelos agentes da comunidade em que o individuo foi educado.

Antes de avancar para as breves conclusdes desta comunicagio, ndo € demais lembrar
que nma educagfio inter-sistémica (e isto é uma redundéncia) contemporénea nio deve
descurar as dimensGes nio verbais comunicacionais entre o individuo & a comunidade de
outros seres humanos em que ele se insere, mas também néo nos devemos esquecer que essa
comunidade tem que cada vez mais ser perspectivada como constituida por seres humanos
de muitas ragas, credos religiosos, géneros sexuais e crengas diferentes do individuo a edu-
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car. Mas numa perpectiva mais holista, a educagfio inter-sistémica nio pode esquecer a re-
lag@o do ser humano a educar com os seres vivos ndo-humanos ¢, numa perpectiva holistica
completa, deverd também abordar a relagfo dos seres vivos com os ndo vivos, com seres
inorgénicos, ou com os objectos fabricados por mios humanas.

I1I- Gostaria entdo por fim de vos propor que passdssemos a considerar os fenémenos de
que acabei de falar como se tratando de processos de aprendizagem- educaciio. Assim, do
ponto de vista intra-sistémico apenas ocorrem fendmenos de aprendizagem, enquanto tal, j4
que nenhuma informagéo exterior ¢ assimilada de um modo puro por nenhum ser humano.
Tudo o que ocorre sdo- processos de perturbacfes exteriores que um organismo humano
selecciona, interpreta, significa, rejeita, etc.. Isto ¢ feito em fungio de duas varidveis, basica-
mente: a sua propensdo genética e a sua histdria de vida encorporada em si de um modo tnico
¢ intransmissivel. Daf que, repito, do ponto de vista da vivéncia nfio auto-observacional, ape-
nas ocorram fendmenos processuais ‘de aprendizagem e néio de educago, propriamente dita.

Quando, porém, observamos actuagdes decorrentes de aprendizagens individuais e
quando as comparamos entre si, consideramos os individuos em questio mais ou menos edu-
cados. Os fenémenos educativos sdo, pois, préprios de organismos observadores; a educagio
de cada um, depende sempre do olhar padronizado do olhar do outro e especialmente dos
olhares de quem detém poder numa comunidade/sociedade. Comparamos actuagGes indivi-
duais (¢ por vezes grupais) com outros comportamentos seus do passado face a um padrio
de educabilidade comunitdrio (por vezes identificado com uma perfeita socializagio); ou en-
tdo comparamos comportamentos individuais face a comportamentos de educabilidade
negociada no presente como norma social,

Mas o que dizer dos sistemas vivos que aprendem porque vivem auto-organizando-se
face a perturbag@es exteriores, que educam tentando padronizar e avaliar condutas
idiossincréticas de outros pela observagio-intervencdo e que simultaneamente sio sistemas
auto-observacionais? Estamos agora no dominio do completamente humano (tanto quanto
sabemos) e muito rapidamente defino sisternas auto-observacionais como sendo aqueles que
possuem a capacidade neurofisiolégica de hipostasiar representagdes mentais por si criadas de
um modo recursivo e continuo, em que cada representagiio mental hipostasiada pode levar a
hipostasiagdo de uma outra representacfo entretanto criada pela hipostasiagdo anterior. Assim,
¢ de um modo mais conciso: a auto- observagio decorre da habilidade que os seres humanos
possuem, devido ao neo-cortex € a linguagem discursiva, de considerarem algumas das suas
representactes como sendo independentes do seu processo continuo e circular de existéncia.

Nos seres humanos, que sdo pois seres vivos auto-observacionais, ocorrem processos
holistas de aprendizagem-educagio e alguns desses processos so processos de aprendiza-
gem-(auto)educagio. O que acontece entfio € que enquanto vivemos estamos continuamente
a aprender a partir de perturbages que nos surgem nos nossos nichos, ou a partir de perturba-
¢Oes internas; estas aprendizagens resultam em condutas diferenciadas, modos de significar o
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mundo pela acgio que estdo, por seu lado, a construir o mundo comunitdrio humano do qual
fazemos parte ¢ no qual nos educamos.

Existe pois uma interac¢do a simultaneo entre quem aprende e quem educa e, por isso
mesmo, também em termos epistemolégicos, Freire tem razdo ao afirmar que todos somos
educandos (aprendizes) e educadores.

Por vezes, contudo, podemos ser auto-perturbadores, colocando-nos operativa e neuro-
fisiologicamente, como se tivessemos a dimensio noética desencorporada. Nesses momentos
podemos provocar deliberadamente o nosso organismo a (et que lidar com conteitdos ou
processos novos, desconhecidos e, logo, perturbadores; nesses momentos estamos a tentar
auto-educarmo-nos. Saberemos, contudo, se aprendemos de facto algo com essa tentativa de
auto-educacfio quando, irreflectidamente, improvisadamente, nos damos conta pela primeira
vez de que actuamos, agimos, pensamos, sentimos de um modo que tem implicito a
incorporagio metabolizada que se efectuou em nds dessa auto- educagio.
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