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Resumo: O texto deseja investigar a categoria “estética’” no campo da filosofia
da educagido. Formar-se significa dar a si mesmo o direito de escolher
trajetérias diante do fecundo universo interpretativo a disposi¢ao no meio
académico. A forca do educador na relagao com o estudante implica ensinar
aruminar sobre suas escolhas estéticas para bem argumentar na relagio com
outras abordagens filoséficas. Cabe aos educadores no Ensino Superior e
especialmente aqueles do campo da filosofia e das teorias da educacio
provocar os estudantes a fazerem experiéncias com seus préprios conceitos,
por vezes desmontando, refinando, sofisticando, incluindo, excluindo
nogdes e conceitos para evitar que a solidez das convicgdes empobrecam as
imagens da exuberincia da vida e das estéticas educativas.

Palavras-chave: Formagcao. Filosofia da educa¢ao. Estética. Teorias da
educagio.

Abstract: The present paper aims to investigate the category of aesthetics
in the philosophy of education. Bringing oneself into being means to give
the self the right to choose pathways among the fruitful universe of
interpretations that are available in the academic environment. In the
relationship between teachers and students, the educator’s strength resides
on teaching those to ruminate and to think about the aesthetics choices, in
order to argue with others from different philosophical approaches. It is
the role of educators, especially those on the field of philosophy and theories
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of education at college level, stimulate students to make experience with
their own concepts by deconstructing, refining, elaborating, including
and excluding them, so that to avoid the rigidity of convictions that
impoverishes the exuberant images of life and of educational aesthetics.

Keywords: Upbringing. Philosophy of education. Aesthetics. Theories of

education.

Introdugao

Pensar e teorizar sobre a educagio nao ¢ das tarefas mais féceis, pois
exige o paciente trabalho de elucidagido de premissas e valores que
regulam a escolha de meios e fins, ambos voltados 2 promogao do humano
e dos seus possiveis. E sob essa perspectiva, a de refletir sobre estratégias
que contemplem a promogio do humano em toda a variedade permitida
por essa condicio, que escolhemos investigar as vdrias faces estéticas
envolvidas nos projetos filos6ficos de formagao humana. Primordial para
a educagdo, o conceito de formagio ¢, contudo, por demais amplo e
fluido — a depender de contextos, autores, aplicagbes e até mesmo de
proje¢des imagindrias e poéticas relativas ao homem e ao seu destino.
Em que pese a relevincia de algumas referéncias acumuladas, para a
constitui¢ao de cendrios bdsicos acerca da ideia de formagao ao longo do
tempo, nio se encontram esgotadas as possibilidades analiticas,
interpretativas ou heuristicas do conceito em exame, até porque, a
amplitude e a fluidez referidas nao permitem formulagbes completas.

Kant (20006) refere-se a educagdo — processo pelo qual o humano se
forja — como arte, “cuja prdtica necessita ser aperfei¢oada por vdrias
geracoes”. (p. 19). O processo educativo-formativo ¢, por assim dizer,
um fazer artistico, estético. Entendida a educagao como arte, pressupde-
se que esse projeto de formag¢ao humana requer um fazer que nio se
esgota — necessita de vdrias geragbes — e nem se restringe a formas
predeterminadas. A educagio como arte estd sempre se renovando e se
apresenta singular a cada momento, assim como a arte. (BECKER, 2011).
A educagdo como arte lampeja para a necessidade de abrir para a ac¢ao e
a experiéncia estética.

A ideia de experiéncia estética que guia este texto ¢ a suspensdo do
ordindrio para dar lugar ao extraordindrio. Ou, como afirma Duarte

7

Janior (1988), “na experiéncia estética o cotidiano é colocado entre
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parénteses e suspenso. Suas regras abolidas”. (p. 91). Esse experimentar
estético que pode ser evocado por objetos, ciéncia, ideias, sons, cores,
formas, palavras, é um enclave dentro da vida que flui sua cotidianidade.
Ea experiéncia que nos surpreende, nos espanta, nos causa prazer,
desprazer.

As vdrias faces estéticas nos processos de formagao humana envolve
este momento: problematizar a ideia de formagdo humana presente nas
filosofias da educacao por diferentes pensadores e seu respectivo tempo,
seu Zeitgeist. Neste artigo juntamo-nos no exercicio de dialogar sobre as
vdrias faces da filosofia da educag¢io para encontrar, também nesse
movimento, uma dimensio estética. Ou seja, uma ideia de formagao
alargada, que acione experiéncias estéticas; que nio deseja fazer surgir
crentes, mas sujeitos capazes de pensar livre e criativamente.
Acalentamos, ainda, a expectativa de que possamos nos surpreender e
aos outros com algo inusitado e origina, com autoria, no sentido que
Montaigne (2002) atribuiu a esse termo: o de criar com as referéncias
recebidas.

Antes de qualquer filiagao tedrica, queremos dialogar com diferentes
abordagens filoséficas que caracterizaram a trajetdria histérica da
humanidade. Mais que aderir a um deles, definimos como fundamental
o exercicio hermenéutico, composto de boas perguntas, de suspeitas, de
boas interpretagdes para evitar que as crengas enduregam nossa
curiosidade. Este artigo tem como objetivo compartilhar alguns desses
ensaios vivenciados para fazer a defesa de um modo de estudar filosofia
no campo da educagio.

Dessa forma, a trama do presente texto come¢a com a face
nietzschiana, segue com Dewey e as ideias de verdade e experiéncia para
encontrar a perspectiva estético-antropoldgica de Montaigne (2002).
Nao estao presentes todos os fildsofos, mas um recorte oriundo da mao
e do espirito do intérprete/professor. Nao estd em questao produzir um
quadro de comparagdes entre os autores, mas fazer o exercicio de ruminar,
refinando, sofisticando nogdes e conceitos para evitar a solidez das nossas
convicgdes enquanto somos educadores e buscar disposi¢ao para dialogar
e tramar os fios tecidos por autores comprometidos com a estética e,
assim, continuar esse processo como formam-se professores.

Conjectura: Filos. Educ., Caxias do Sul, v. 19, n. 1, p. 89-108, jan./abr. 2014 91 |



As virias faces estéticas na formagio humana: o fecundo universo da filosofia da educagio

A perspectiva estética de Nietzsche

Pensar a educagdo a partir da estética é um desafio, especialmente
tendo como referéncia a perspectiva nietzschiana. Nela nio estd em
questdo destacar o belo simplesmente, tampouco converté-lo em
conceitos. A dimensio estética em Nietzsche é oriunda de uma
cosmovisao que, em grande medida, enfrenta a racionalidade socrdtica e
platdnica, ao invés da racionalidade a apresentagio da arte trdgica, o
retorno aos instintos apolineos e dionisfacos como alternativa ao pensar
racional. Em seu primeiro livro, O nascimento da tragédia, a arte é um
imenso contexto de onde tudo nasce. O herdi trdgico ensina a viver em
tempos gregos e, assim, cultura e formagao precisam debrugar-se sobre
essa condigao para compreender o viver pleno. Um viver que depende
de dois instintos: apolineo e dionisfaco. No Nietzsche jovem, essas duas
medidas parecem acessar um cendrio de equilibrio que posteriormente
se modifica beneficiando mais Dioniso do que Apolo.

Nao ¢ possivel, como diz Machado (1994, p. 137), subordinar a
beleza a razio. No Nietzsche jovem, estamos diante da metafisica do
artista que destaca a ilusdo e a aparéncia (como expressdes do belo) e a
materialidade da verdade. Nao existe outra realidade a ndo ser a aparéncia:
ela é a face da verdade imaginada e impulsionada pela arte. O depoimento
dessa verdade ¢ oriundo da experiéncia do heréi que mergulhou na vida
intensamente e, movido pela arte das belas formas, deixa uma tradicao
na memdria de seu povo. Mais tarde, Nietzsche amplia sua perspectiva
sem abandonar seus principios bdsicos. Bastaria, aqui, lembrar a critica
que ele mesmo faz & sua obra O nascimento da tragédia, que, segundo
Machado (1994), sio de duas dimensoes: contetido e forma. Sobre o
primeiro ponto fica mantida a tradigdo grega, a importincia de sua
experiéncia e o desejo de compreender essa realidade nao pela via da
razdo como insistentemente Sdcrates ensina, mas pela arte trdgica que
nao depende de conceitos simplesmente. Mas Nietzsche reconhece que
erra quando destaca Wagner, pois ele ndo representa os gregos nem
Schopenhauer, pois ele acaba por niao potencializar a perspectiva
dionisfaca para afirmar a vida. Ensina mais sobre resignagao do que
afirmagao. A tentativa de autocritica, depois de 16 anos do livro
publicado, mostra o empenho de Nietzsche em se fazer filésofo pelo
lado de fora dos sistemas convencionais préprios da tradigao filoséfica.
Esta ¢, portanto, a segunda dimensdo da critica: o estilo da linguagem.
E preciso inventar outros sentidos para a palavra para fazer outra filosofia.
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Se nesses sistemas a palavra permaneceu capturada pelos conceitos,
Nietzsche quer nos lembrar do canto, da musica, da arte, do desejo, da
poesia que seduz a palavra para criar outra cena e outro espago de expressao
da vida. Quer seduzir também aquele que deseja aprender, conhecer,
tocar o belo. Subordinar a educagao apenas ao conceitual parece ter
retirado da experiéncia a beleza da aprendizagem. Antes de qualquer
reacdo, j4 podemos afirmar que nio estd em questao fazer da educagao o
campo do irracional, da expulsdo da palavra, mas a inser¢do do canto,
da musica, da arte, da poesia, da literatura. Um canto que
metaforicamente ergue uma vontade: encantar quem deseja aprender
para além da palavra presa ao conceito.

Até aqui, para lembrar que podemos ensinar aos estudantes o quanto
um pensador se modifica no tempo. Ele mesmo, ao falar de si, descreve
seus possiveis equivocos, crengas inadequadas para descobrir/inventar
outros caminhos de formagio. Quais sio os itinerdrios dos estudantes?
Quais experiéncias vividas na academia sao avaliadas? Outros devires
s30 possiveis na formagao do estudante?

Assim, podemos dizer que inicialmente Nietzsche potencializa a
arte como espago da formagio, para, depois, sem abrir mao totalmente
desse principio, empenha-se em fazer arte com a palavra e a ciéncia. Por
fim, ele mesmo vai dizer: acabo por descobrir que a ciéncia tem um
formato artistico.

O que fica criado pela arte, pelos instintos apolineos e dionisfacos ¢
averdade da aparéncia que dispensa a légica. J4 a palavra no “jeito racional
de ser”! dos gregos a partir de Sdcrates, parece subsumida pela compulsao
da légica. Em alguma medida, o Nietzsche maduro parece desejar tomar
a palavra como arte e como musica o que fica exposto por meio do livro
Assim falava Zaratustra (2007). Vejamos a critica que ele mesmo faz ao
seu primeiro livro ao perceber, na maturidade que enfrentou a
racionalidade socrdtica da forma menos adequada, ou seja, por meio de
argumentos e conceitos. Em algum momento, diz Nietzsche: “E pena
que eu nao me atrevesse a dizer como poeta aquilo que tinha a dizer.”

(2007, p. 14).

! As expressoes jeito racional de ser e jeito trdgico de ser sao oriundas de Silva (2011) citado nas
referéncias e que estabelece uma forma interessante de relacionar a filosofia de Nietzsche ao
campo da educagio.
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O que via e me encantava em Wagner, diz Nietzsche “era a menos
grega de todas as formas possiveis de arte” (2007, p. 19) o que me
exigiu um outro rumo, sem contudo abandonar a arte. Afinal que outra
musica e outra palavra podem expressar um “jeito trdgico de ser?” (SILva,
2011, p. 107). Que outra estética ¢é possivel desde que a vida e a natureza
possam temperar e fermentar o que por fim aparece?

Nietzsche se percebe nessa primeira obra como subsumido ainda
pela metafisica do consolo concretizada por um artista ainda
excessivamente ajustado e pouco trdgico. Deseja escapar dessas tramas,
escolhe ainda os fios que deseja tecer, alguns desde sempre com ele, mas
acaba por fazer outra trama, cria outros arranjos, produz outra beleza,
outra estética. A estética de Nietzsche nasce da vida, estd baseada na
afirmacio de que a vida pode nos satisfazer pela sua prépria condigio.
Para existir precisa de outro estilo, outra linguagem, outra experiéncia.
Assim, o estético em Nietzsche jamais significard seguir os parimetros
do belo, da sensibilidade, do arranjo inventado para impressionar. O
estético nasce de uma for¢a, de uma vontade de poténcia que deseja
afirmar a vida para reinventd-la sempre que necessdrio.

Quando criticou “o jeito racional de ser” (Siva, 2011, p. 107) de
Sécrates, em O nascimento da tragédia, Nietzsche, segundo Machado
(1994, p. 140), produz uma critica acerca da morte do trdgico pelo
saber racional ainda por meio da légica e do argumento. Assim, “que
validade poderd ter uma critica da razao feita a partir da razao?” (MACHADO,
1994, p. 140). O que fica exposto desse modo ¢ que a tragédia nao
pertence a0 mundo do racional e nem por isso pode ser definida como
irracional.

Nietzsche produz outra filosofia, cria linguagem e musicalidade no
texto, recusa e enfrenta a metafisica, encontra-se, parece, com a bela
forma grega tdo desejada desde o inicio de seu filosofar. E nés educadores,
0 que mesmo desejamos, queremos recusar e somos capazes de inventar?

Certamente nio caberia tomar Nietzsche como modelo, mas se
colocar ao lado para continuar pensando com ele e com suas ferramentas
que ainda hoje parecem ter fun¢io. Como diz Silva (2011), nosso mundo
pedagdgico ¢ excessivamente otimista e ajustado ao império das vontades
politicas. O jeito racional de ser, em termos educacionais, sempre
produziu mais aderéncia do que recusa, mais ajuste do que invengao,
mais resignagao do que duelo.
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Como inventar outro canto e outra linguagem para a educagio?
Também nés, quando ainda capturados pelas 18gicas das tendéncias
pedagdgicas, acabamos por querer denunciar o arcaico em educagio,
por meio de uma légica que apenas se reveste de outra roupagem para,
entdo, afirmar o que ndo é conservador e sim progressista. Parecemos
(como Nietzsche) estar diante de uma encruzilhada. Serd que jd nos
demos conta disso ou ainda continuamos a falar compulsivamente sobre
os desvios da educagdo e a indicagao do que seria o caminho emancipado.
Nio terfamos nds também esquecido o “jeito trdgico de ser”, de ser

educador?

A dimensdo trégica da educagdo ¢ a prépria dimensio estética em
Nietzsche, pois compreende a complexidade da vida, reconhece o
sofrimento, a turbuléncia, o inaudito, mas sabe que ele vem da vida que
se mostra em abundincia e busca na arte uma expressao dessa energia
para ser vivida afirmativamente e nao silenciada pelos ajustes e pelas
convengdes sociais.

Pensamos que os educadores estio desejando se aproximar desse
“jeito trdgico-estético de ser”, parecem saturados das palavras comuns,
das categorias cientificas da pedagogia e dos modelos usais e consoladores
da prdtica. Tém nas maos e no espirito o terrivel e problemdtico da
educagdo, querem enfrentar essa complexidade com a invengao de uma
recusa, de uma decomposi¢ao para cavar espagos para a invengio. A
invengdo que nio rejeita a tradigao, mas que, talvez, possa, de fato, escavar
o terreno para aquilo que acabou sendo dispensado exatamente por ser
dito como tradicional. Voltar a pensar sobre o conceito de areté, que nao
¢ do tamanho de uma receita pedagdgica, mas implica a coragem de um
sujeito que reconhece de novo sua “vulcanidade” (Siva, 2011, p. 115)
instintiva para criar. A mais elevada arezé ¢ aquela que é capaz de “fazer
sua a beleza”. (JAEGER, 2001, p. 35). Para os gregos aspirar a beleza
significa nao desperdigar energia, mas concentrd-la no que de melhor
poderd surgir de nés mesmos. Essa determinagao parece nio ser muito
comum, apresenta-se de forma rara e singular. O espirito de guerra, a
destreza do uso das ferramentas e das armas exige perseveranga e coragem.
Infelizmente nossas guerras estao sendo delineadas unicamente pelas
demandas coletivas, que ficam legitimadas, pois representam a maioria.
A maioria nio ¢ condigdo suficiente para produzir beleza, pois existe
algo de singular na beleza, ela ndo pode ficar minimizada em fungao de
sua pouca liquidez quantitativa.
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A estética da experiéncia em Dewey

As ideias deweyanas tém a marca do pragmatismo filos6fico, uma
corrente filoséfica historicamente cercada de errdneas interpretagdes,
tradugbes pedagdgicas equivocadas e classificagoes reducionistas que
subestimam o corpus conceitual pragmatista. (RONDILEAU, 1946; T1BALLI,
2006; CuNHa, 1999). Afinal o que os pragmatistas entendem por ttil,
prdtico? Devemos buscar essas definigoes para evitar equivocos que
acabaram por construir preconceitos em relagao ao pragmatismo.

Mesmo nio sendo o foco deste artigo ajuizar sobre a validagao
epistemolégica do pragmatismo, gostariamos de estabelecer,
inicialmente, que classificagoes do pragmatismo como uma corrente de
pensamento que supervaloriza a prética em detrimento da teoria — como
equivocadamente foi coreografado no contexto educacional brasileiro —
ou ainda, como uma filosofia que recusa o trdgico pelo pritico, sio
classificagdes preguicosas de leituras superficiais. As discussoes
contemporineas acerca do pragmatismo nio somente discutem sobre
esses pontos, como também evidenciam a niao homogeneidade no
pragmatismo filoséfico. (Rorry, 1998).

Por exemplo, as divergéncias conceituais ¢ metodoldgicas existem
em seus principais articuladores, como Charles Pierce, William James e
John Dewey. Uma ilustracao dessa heterogeneidade do pensamento
pragmatista seria uma aprecia¢io da ideia de verdade que se coloca
diferentemente para Pierce, James ¢ Dewey. Embora a ténica seja uma
contraposi¢ao a verdade como correspondéncia do realismo, Pogrebinschi
(20006) argumenta que para Pierce o instrumental seria o esclarecimento
dos conceitos a partir de seus propdsitos. J4 em James, a verdade ¢ tudo
o que é bom para a pessoa viver melhor, assim, o cardter instrumental da
verdade se coloca de modo direto na vida direcionando-a e fazendo as
adaptagbes necessdrias. Em Dewey, a ideia de verdade estd relacionada a
investigagdo experimental desencadeada por problemas e pelo
crescimento, que seriam os pilares de sua estética.

Mesmo respeitando as diferencas de perspectiva dos diversos
pragmatistas, podemos dizer que o que estd em questdo ¢ um desejo de
aproximar a filosofia da experiéncia cotidiana. O conhecimento, como
valor em si, ndo ¢ mais sustentdvel, ele deve preocupar-se com a vida real.
Isto implica, na filosofia deweyana, uma mudanca de método: dos supostos
métodos dogmdticos para um método experimental que se reinventa: analisar
criticamente e pela experiéncia as proprias teorias cientificas.
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Neste texto, exploraremos a filosofia de Dewey (1859-1952) que,
em sua estética, defende a aplicabilidade dos conhecimentos 2 vida,
como experiéncia humana. Essa filosofia com um tempero anti-
intelectualista e racionalista, como diz Sousa (2012), retira da metafisica
o conhecimento nao para colocd-lo na miao das emogdes, mas da
aplicabilidade da vida. Esse principio nao ¢ estranho a tantos outros
filésofos, mas, em Dewey, o mesmo ganha um lugar proeminente, pois
consiste na formatagiao de sua teoria da verdade que se coloca em
contraponto com as teorias propositivas e aprioristicas. Para Dewey
(1998), a verdade nio pode existir previamente as proposi¢des que
procuram defini-la, como assim desejaram os realistas, porque, na
natureza mesma da proposigao, hd sempre um cardter de incerteza. E
pela incerteza que as proposi¢des sdo investigadas e testadas, e seus
resultados implicam a afirmacio da verdade, a partir do fracasso ou
sucesso de sua aplicabilidade a vida.

Assim, a teoria de verdade de Dewey tem um cardter consequencial
e futuristico. Assumir que proposi¢oes sao aprioristicamente verdades ¢,
para Dewey, uma afirmag¢io de dogmas.

Tal como a filosofia de Nietzsche, o pragmatismo de Dewey também
combate a imposi¢ao dogmdtica da verdade e do conhecimento. Ambos
os filésofos argumentavam uma alternativa para o homem socrdtico-
plat6nico que tinha como instituido o conhecimento de si e a ascensao
ao mundo metafisico das formas (ideias) perfeitas o dpice da conquista
humana. Mas diferentemente de Nietzsche, Dewey nio elege a tragédia
como uma estética de libertagio desse ideal da tradigao helénica, mas a
vida negociada democraticamente em sociedade. Nesse ponto, os dois
filésofos se distanciam, pois Nietzsche vé a democracia com desconfianga.
Para esse fildsofo, a democracia representa uma forma anémica de governo
e de sociedade que, ao dar condi¢bes de equidade a tudo, termina por
nivelar tudo e faz esse tudo ficar comum e mediocre. Mas isso nao significa
que Dewey elimina o elemento trégico. A filosofia deweyana incorpora
o trdgico no conceito de crescimento sem a fixidez da verdade e das
identidades e na elimina¢ao de descontinuidades polares na vida
democraticamente fundada.

Salvaguardando suas diferencas, Nietzsche e Dewey estdao juntos
nas criticas que fazem 2 ciéncia, que se distancia da satisfagio das
necessidades humanas. O reptdio a ideia de verdade cientifica que

precede a prépria vida agrega esses pensadores. A ideia de que o que
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existe s6 pode ser conhecido pela mente como conceito, como objeto do
conhecimento representado, ¢ combatida por Dewey. Para esse filésofo
do pragmatismo nés nio experimentamos as coisas de forma isolada
como “objetos”, mas em movimento de continuidade. Dewey argumenta
que o conhecimento e a verdade estdo na vida. Essa visao contrapoe-se a
tradi¢dao dualistica platénica de mundo, em objetos e ideias e com a
visdo cartesiana de assepsia da realidade desprovida da existéncia
subjetivada. Ao nao admitir separa¢des, ou descontinuidades, entre
natureza e cultura, mente e corpo, objeto e ideia, experiéncia e razio,
Dewey nos convida a perceber o mundo como continuidade do
organismo e meio. (DEWEY, 1997). Ou seja, o encontro transacional do
sujeito com o objeto que se determinam e se modificam mutuamente
no encontro experienciado.

Para Dewey, nao hd separacio radical entre sujeito e objeto do
conhecimento; entre observador e o que ¢ observado. A determinagio
do objeto, nessa perspectiva, acontece na e pela transagio. Em seu livro
Knowing and the known [Conhecer e conhecido], publicado em 1949 em
coautoria com Arthur E Bentley, Dewey afirma que o objeto observado
nao pode ser considerado separado de quem o observa; somente pelo
exercicio de abstra¢dao analitica podemos diferenciar em dois o
indiferencidvel: uma coisa chamada organismo e outra chamada meio
ambiente. Sujeito e objeto em transagio (transaction). Dessa forma, o
conhecimento e a verdade assumem faces episédicas do encontro.
Encontro que ¢ perpassado pela cultura, pelo contexto, pelas prdticas,
pela histéria e produz sistemas de inferéncias. Assim, a verdade e o
conhecimento estao no terreno da vida. Vida que ¢ inferenciada,
perpassada, transversada e cheia de relacoes. Nisso podemos ver o
elemento trdgico da estética de Dewey que incorpora as ideias de
crescimento, de continuidade e de democracia.

Sem entrar em discussoes de escrutinio do texto, parece central
destacar a ideia de que a verdade e o conhecimento sio partes das
atividades humanas; sao partes da vida. A compreensao de vida em Dewey

estd ligada a ideia de que hd uma rela¢ao de continuidade entre
organismos-meio e por essa relagio acontece o crescimento.
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Com o renovar da existéncia fisica, também se renovam, no caso de
seres humanos, as crengas, ideais, esperancas, venturas, sofrimentos e
hdbitos. Assim, se explica, com efeito, a continuidade de toda a
experiéncia, por efeito da renovagio do agrupamento social. A
educacio, em seu sentido mais lato, é o instrumento desta continuidade

social da vida. (DEwEY, 1979, p. 2).

De acordo com Rorty (1998), essa capacidade de crescimento, vista
como a capacidade para viver experiéncias cada vez mais complexas,
somente se realiza no social e af se evidencia o compromisso da filosofia
de Dewey com a civilidade democrdtica. Nas palavras de Rorty:

Esta [crescimento] é uma capacidade que o ser humano nio pode
exercitar sobre si préprio — independente da sociedade na qual ele
vive. Ao contrdrio, é uma capacidade que se amplia na medida em que
se amplia a complexidade do comportamento dos membros da mesma

comunidade. (1998, p. 12).

O pragmatismo de Dewey, portanto, realiza um deslocamento da
verdade do campo epistémico filoséfico para o campo da vida subjetivada.
Esse deslocamento provoca pensar que o que ¢ filosoficamente
interessante nao ¢ o cardter de essencialidade da verdade, mas sao as
crengas e as estruturas de inferéncias que estdo interligadas com a vida
do sujeito.

A verdade e o conhecimento, pilares do processo de educagao/
formagao, sio coisas desse mundo experienciado. E para esse mundo
que verdades se adequam. Os valores de adequagio, ou de bom
funcionamento, das verdades infligem a essas um cardter de duragao
tempordria.

Isso significa que o conhecimento e a verdade existem na
circunspecgao da experiéncia. Conhecimento ¢, portanto, aberto, de
natureza flexivel e cooperativo e exclui necessidade de assertivas fixas. A
verdade, que emerge das agdes inteligentes, nio ¢ estdvel, pois a mesma
se transforma na dire¢do na qual a situagao progride. Segundo Dewey,
ninguém acumula verdade, e essa nio pode ser transformada em uma
realidade definitiva, pois sua propriedade depende da negociagao de
sentidos entre aqueles que se comunicam, que fazem ajustes em seus
conhecimentos e que sdo transformados por essa transagao. A verdade &,
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portanto, descoberta na agio. E no agir nés encontramos outros. O
conhecimento, assim, ¢ condicionado, corrigido, aprimorado junto com
o outro. Isso quer dizer que a verdade em Dewey nio é um processo
psicolégico subjetivo que se circunscreve ao ato mental, como pondera
Tiballi (2006), mas ¢ um processo que emerge da transagdo sujeito e

melio.

O pragmatismo nao ¢ uma narrativa da verdade, o que interessa ¢
fazer uma verdadeira relac¢io entre o conhecimento e as inquietagoes do
ser humano. A reflexdo tedrica estd a servico da vida. O pragmatismo
infunde uma condigao ética e moral de solicitar dos conceitos uma
aplicagdo a vida cotidiana. Ao aplicar um conceito estd em jogo também
uma dimensao social e politica, pois 0 homem mobilizado teoricamente
para consolidar a democracia deve ser o homem mobilizado a dar a
democracia uma materialidade prdtica. A vontade de pensar a justica e
a democracia conceitualmente deve demandar um jeito de viver e
organizar a sociedade. Afinal, a sofisticagdo do pensamento deve ser capaz
de dar beleza a vida. Nesses termos, o pensamento de Dewey entra nas
institui¢bes educacionais: o que estd para ser aprendido também deve
ser vivido. A face estética de Dewey é marota, parece simples, mas depende
de muito esfor¢o humano e nos pde em zona de terra movediga: praticar
aquilo que nos convenceu teoricamente; dar forma material ao espirito
assumindo todas as relacionalidades possiveis, sem amenizar o
compromisso do conhecimento com o cotidiano da vida.

A perspectiva estético-antropoldgica de Montaigne

Retomando outro personagem da tradicao da filosofia da educagio,
do qual o préprio Nietzsche foi leitor (STAROBINSKI, 1993), encontramos
Michel de Montaigne (1533-1592). Desde a Poética, de Aristételes,
aiesthesis vem a ser um modo legitimamente dado de tecer conhecimentos
que enredam mundo e homem. No século XVIII, Alexander Baumgarten
(1714-1762) atualiza essa perspectiva e, a luz do Iluminismo vigente,
declara a estética como uma disciplina que procura a “ciéncia do
conhecimento sensitivo” (BAUMGARTEN, 1993, p. 95), ou seja, que nos ¢é
dada a partir do corpo, a casa das sensacdes. Assim ele nos diz: “Meu
corpo ocupa uma posi¢ao determinada neste mundo: ele possui um
lugar, uma época, uma situagao.” (1993, p. 58).
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Montaigne ndo foge dessa tradigdao; ao contrdrio, expde uma
releitura da importincia da experiéncia do homem no mundo, de
uma necessdria “frequentac¢io do mundo” (Ensaio XXVI, Da educacio
das criangas, p. 235), como modo de tentar dizer algo sobre a educacao
das criangas que vd além da instrucio. Justamente por esse cardter
formativo da vivéncia e experiéncia ¢ que ele também ird se colocar
criticamente ante a erudi¢do que soasse como um arremedo de cultura
ou um artificio de educagdo, enunciando que nio deverfamos nos
comportar como “burros carregados de livros” (Ensaio XX V1, Da educagio
das criangas, p. 265), autdbmatos da informagio. Encontramos um cardter
formativo que implica um tempo auroformativo, singular. Sobre isso hd
uma bela e conhecida passagem do Ensaio XXVI, nos oferecendo a
imagem do que seria a arte da educagio das criangas.

Ele nos diz:

As abelhas sugam das flores aqui e ali, mas depois fazem o mel, que ¢
todo delas: j& ndo ¢ tomilho nem manjerona. Assim também as pegas
emprestadas de outrem ele ird transformar e misturar, para construir
uma obra toda sua: ou seja, seu julgamento. Sua educagio, seu trabalho
e estudo visam tao somente a formd-lo. (2002, p. 227).

Para Montaigne, o propésito de uma educagdo das criangas é uma
tentativa de jungio da felicidade com autonomia de pensamento, algo
que ele toma como uma arte do bem-viver. Sobre esse ponto, suas palavras
indicam o valor da experiéncia para tecer, na crianga, sentidos dessa
arte, tarefa distintamente dada a figura do preceptor, “fazendo-a
experimentar as coisas, escolhé-las e discernir por si mesma; as vezes
abrindo-lhe o caminho, as vezes deixando-a abri-lo”. (Ensaios, 2002,
p. 224). Sob esse ponto de vista, a autoridade da figura do preceptor
(p- 230) nos sugere que sua legitimidade vem do reconhecimento da
existéncia singular que tem a crianga e que pede uma escuta. Af se deslinda
0 quio drdua ¢ a tarefa de educar criangas, conforme ele mesmo nos d4
o diagndstico.

A partir dessa perspectiva, ¢ possivel interpretar em Montaigne
(2002) a necessidade de um vinculo intrinseco da crianga com o mundo
nos dizendo da espécie de formagao que ele tem em mente e que também
confere o reconhecimento de um lugar préprio de existéncia a crianga.
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E que, naquele momento, Montaigne estd atualizando a ideia de
formagao a luz da expectativa renascentista, um humanismo que procura
uma relagio mais {ntima entre ciéncia, arte e mundo.

O humanismo renascentista iniciado na Itdlia e expandindo pela
Europa, como sabemos, tem como orientagao fundamental se ocupar
das questdes do homem no sentido universal, mas com vistas a sua
inser¢ao no mundo por meio do corpo. Uma tentativa de contrabalangar
a pesada teologia medieval onde corpo e mundo haviam sido silenciados.
Trata-se de um momento no qual o homem tem como projeto principal
recuperar seu lugar no mundo por meio de um antropocentrismo
sufocado durante o teocentrismo medieval. Por isso, homem, mundo e
corpo sdo os elementos que constituem a base de toda investigagao da
Renascenga. Efetivamente, naquele Zeitgeist, é retomada a enunciagio
do sofista Protdgoras, de que “o homem ¢ a medida de todas as coisas”.
De modo mais delimitado e concreto ainda, encontramos o corpo do
homem, como quis nos mostrar Leonardo da Vinci (VALERY, 1998), ele
préprio um exemplar da exceléncia do humano, com seu “Homem
Vitruviano” (1490), reunido numa personalidade mergulhada em ars er
sciencia.

Esse cendrio que é ao mesmo tempo cultural, epistemoldgico e
estético movimenta Montaigne e seu amor ao ser humano. Afinal, ddvida,
espanto, arejamento orientam sua questio pelo que pode ser conhecido
em fun¢io de uma “razio ténue” (AGNOLIN, 2002) que nos habita e
antes mesmo de se configurar em um impedimento ou em um problema
de ordem epistémica, apresenta-se desde uma estética da curiosidade. A
condi¢io humana estd constituida de devires em fung¢io de uma
inquietude que nio consome crengas, mas busca formas de organizar
um mundo cadtico e belo. Essa condi¢gao também pode traduzir-se a
partir de suas palavras, quando nos diz que “o verdadeiro espelho de
nossos discursos é o curso de nossas vidas” (Ensaio, 2002, p. 251) e a
‘frequenta¢ao do mundo’, tal como ele propée, é o elemento objetivo
que confere a possibilidade de ampliagao de tal curso. Por isso, no Ensaio
XXVI, nosso filésofo ressalta a importincia de a crianga ser apresentada
a0 experimento com o mundo, que ele desenha justamente a partir dos
lagos relacionais: a crianca o faz nas viagens desde cedo, descobrindo
novas culturas além daquela que tem como sua, assim como nas
experiéncias relacionais compondo o seu entorno mais imediato.

[ 102 Conjectura: Filos. Educ., Caxias do Sul, v. 19, n. 1, p. 89-108, jan./abr. 2014



Licia Schneider Hardt ¢ Rosana Silva de Moura ¢ Heloiza Helena Barbosa

Percebemos também que Montaigne (2000) incita o leitor ao ensino
do acolhimento do outro e ao exercicio de uma racionalidade que seja
também dada aos afetos. Seu cardter estético também se mostra af, nesse
modo de dizer a experiéncia humana e nos apresentando um exercicio
de familiaridade e estranhamento que a crianga precisaria vivenciar e,
com isso, produzir o préprio pensamento, oferecendo condigdes a
experiéncia formativa. Sob esse olhar, a filosofia em Montaigne também
acaba marcando a filosofia da educagio, pois desloca o sentido
antropoldgico para falar da infincia a partir de suas préprias percep¢oes
e lembrangas de quando era crianca. Além disso, Montaigne estd nos
dizendo que o espirito humano, verdadeiramente, nao comporta certezas,
mas curiosidades e espanto sobre o devir. A disposi¢ao posta por
Montaigne (2000) para tentar dizer o mundo e o homem parece se
constituir de uma dimensao estética que também concerne ao modo
como ele desvela a infincia e seus elementos imanentes, como é o caso
da curiosidade e incerteza constituintes do ensaio.

Nesse caso, a filosofia da educagio pode destacar tais elementos que
caracterizam seu modo de pensar tomando-os como uma contribuigio
a0 nosso préprio pensar sobre a educagio das criangas. Estamos pensando
na relagdo existente entre a sua forma de dizer, a saber, o ensaio e aquilo
que diz. Nesse sentido, ensaio e infincia teriam uma intimidade que a
filosofia precisaria, efetivamente, exercitar.

O ensaio teria, entdo, a correspondéncia com poiésis,® indicando a
autoformagio na autoria que procura desvelar o contetido da formagao.
Trata-se de um jogo estético entre autor/texto e leitor/aluno-professor
que procura na linguagem uma universalidade, sem deixar de fora o
particular. Alids, ¢ o particular, justamente, que enreda ambos. Ali eles
se identificam; ali a formagao se atualiza. Mas hd que se elaborar aquele
particular algando-o a condi¢do de uma linguagem que seja universal,
tocando a todos: essa € a tarefa hermenéutica (GADAMER, 1998; MELLOUKI;
GAUTHIER, 2004) do professor. De resto, essa ¢ também a principal fungao
do cldssico, conforme nos ensina Calvino (2007). A filosofia da educacio

? Conforme nos ensina Aristételes, na Poética, poiesis significando fazer e fabricar (mas desde um
envolvimento espiritual como sinalizou todo o universo da Paideia). Logo, a formagio humana
estaria transitando entre pofesis e prdxis na medida em que ela é aquele sentido atribuido que
resulta no produto, mas também enquanto ¢ agio permanentemente em processo, abertura e
movimento da qual nao poderia prescindir a formagao humana (Conferir também nota de
Edson Bini em ARISTOTELES, 2011).
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se coloca, entdo, como um meio de estabelecer esse encontro entre o
autor e o leitor.

Arduo trabalho este, de uma formagio que tem em vista a preservagio
do autoformativo considerado aqui como experiéncia de si, especialmente
pela absoluta imediaticidade ¢ pelo devoramento de sentidos que os
tempos atuais nos impde por meio do imperativo de funcionamento
total de tudo. E foi Montaigne quem nos deixou de heran¢a uma forma
menos pretensiosa de dizer-se, pois “também me acontece o seguinte:
nao me encontro onde me procuro; e me encontro mais por acaso do
que por investigacio de meu discernimento”. (Ensaio X, Da palavra

pronta e lenta, p. 57).

De certo mesmo, somente a no¢ao de que verdadeiramente algo s6
pode ser dito sabendo-se de um nio dito que ali estd aparentemente
velado. Por isso, aquelas palavras de Montaigne enunciando sua verdade
sobre seus préprios julgamentos que “sé avancam as apalpadelas,
cambaleando, tropecando em falso” (Ensaio XXVI, Da educacio das
criangas, p. 218) se atualizariam numa perspectiva de formagao aberta
dada pelo cardter indeterminado que o pensamento toma quando assume
a forma ensafstica. H4 uma estética af, desenhando o possivel a ser dito
da formagao humana desvelada no instante da experiéncia. Como deslocar
esse sentido de formagao humana orientada pelo ritmo estético do ensaio
para o campo da educagio que ¢ marcadamente constituido antes pela
ideia de formacdo escolar (ou seja, institucionalmente dada) para o
sentido filoséfico da formagao humana? E, por fim, que lugar ocupa a
filosofia da educagao nesse deslocamento? Qual é sua fungao? Teria uma
fungao ai? Essas sio questdes que levantam a ideia de um certo #élos
possivel que a filosofia da educagdo tenta interpretar.

A luz dessa perspectiva, a ideia de formagio humana também teria
mais a ver com uma compreensao de incompletude (porque aberta e em
processo), que a autoformagio requer: algo da ordem de um devir, um
fazer-se constante, que é de uma ordem subjetiva, ancorado nas condi¢oes
objetivas de um Zeitgeist. Porém, o fato da consciéncia do limite nao nos
impde o nao fazer da filosofia, mas sinaliza a tentativa. Afinal, nao estaria
o devir ancorado no impulso a vida?
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Consideragoes finais

A filosofia da educagao pode ser o lugar da experiéncia, do ensaio
destacado nos trés autores referidos neste artigo. Uma experiéncia capaz
de tombar diante das suas préprias crencas, de recusar o que nio tem
consisténcia, de cobrar uma aplicabilidade do que se pensa suportar a
terra movedica ainda que contingencialmente. A filosofia na academia
pode ser o lugar dos grandes ensaios para descobrir o valor das palavras,
o lugar do siléncio, a beleza das imagens que sem palavras descrevem
cendrios humanos. Temos que enfrentar a pressa, os curriculos inchados
e também vazios, para solicitar o mdximo de for¢a capaz de nos fazer
pensar sempre e viver perigosamente.

Precisamos deixar fluir a vulcanidade dos estudantes capazes de
criar sua beleza, lembrar de priticas e palavras, e ritmos vigosos, originais
e rejeitados pela compulsao exagerada e reguladora da pressa em formar.
O altruismo converteu-se em “pedagogias de facilita¢ao e prdticas
pedagdgicas complacentes e compensatérias™. (Siva, 2011, p. 119).

Atigar o estudante para enfrentar sua curiosidade, sua criatividade,
¢ fung¢ao do educador. Mas tem sido dificil, pois fomos por demais
acomodados ao comum e pouco. Fomos roubados de nossa prépria
curiosidade, saquearam nossa possibilidade de viver uma trajetdria
formativa de fato.

Nio cabe explicar nem desdobrar em efeitos de linguagem o que
significa a estética. Cabe sim frequentar textos filoséficos com os
estudantes, reconhecer nossa ambiguidade, os perigos que representamos
para nés mesmos. Estabelecer uma cartografia das supostas armadilhas
que podemos cair para lembrar de uma possivel independéncia que ainda
temos e que nos livra de nos submetermos a tantas coisas. Livrarmo-nos
até de nés mesmos, quando jd nos entendemos plenamente livres e
reflexivos. Nao se prender implica preservar-se. Preservar a curiosidade,
as experiéncias de toda ordem, a produgio de textos ensaisticos.

Isso parece ter relagdo com nossas investidas anteriores: nio se
prender a uma pedagogia, a uma filosofia; nao se filiar tao precocemente
a nada. Preservar-se do terreno antiartistico, decadente, que nos quer
ver recitadores de cantos alheios, fazendo prescrigoes pedagégicas a partir
de palavras ditas adequadas, mais claras, mais justas e légicas. E o nao
dito tao bem lembrado aqui por Montaigne?
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A fibula do mundo descrita por palavras quer ser o reduto verdadeiro
e acabou matando até o mundo real; o excesso de moral, de prescrigao
aniquila a vida. Mas a vida exige acréscimo de energia, expansio,
alargamento, extensdo. Impedir essa pulsio significa impedir o mais
refinado estado de formagio humana. Nesse cendrio, a pressa, a
simplificagdo, a banaliza¢io nao tém lugar. O ato criativo é escasso porque
somos excessivamente adequados, ajustados ao nosso tempo. Nosso
ajustamento ¢ incompativel com a for¢a e as manobras de quem supera
seu tempo para criar.

A educagio estd longe mesmo do processo de instrugao, informacio,
nao é nem mesmo uma ideia de aprendizagem em termos convencionais;
de fato, tem compromisso com a cultura, com a afirmagao da vida e
com a dimensdo trgica que ela carrega consigo. Um jogo, que estd af
para ser jogado, para perder ou ganhar e, ainda assim, para continuar a
refletir. Um jogo — que tem uma face estética sempre que inventa
estratégias para nio se prender as mesmas regras, quer dar provas de sua
independéncia, o que significa aprender outros jogos, outras formas de
afirmar a vida, inclusive a vida académica.
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