com saber. sentdo € Delezq
qate e d educacdo;;

RESUMO
1

este texto, defenderemos a arte, inclusive a arte que

deveria ser integrada no acontecer cotidiano da
educacdo. Dialogamos aqui com alguns autores, cientistas,
educadores e artistas, e procuramaos refletir sobre algo que
ndo envolve a“arte na educacao’, mas a arte como uma for-
ma propria de educacao. Pensamos em uma questao que,
entre educadores, oscila entre 0 mito e uma estranha e
quase esquecida realidade; entre “o que deveriamos fazer,
se pudéssemos” e o que parece ser tdo gratuitamente es-
sencial a formacéo da pessoa humana, que acabou sendo a
cada dia mais e mais colocada de lado, em um mundo que
quem estuda vale mais pela competitiva competéncia acu-
mulada do que por uma generosa consciéncia partilhada.
Pensamos na crianga e em seu processo de criar-aprender,
como caminho para re-ensinar a educacao. Queremos crer
que a experiéncia da arte e a da ciéncia nao sao opostas e
nao ha entre elas um juizo antagénico de qualidade ou de
confiabilidade. A diferenca estd em que o ensino funcio-
nal e utilitario, centrado apenas em contetdos reduzidos
e pragmaticos de origem cientifica, informa individuos sa-
bedores. Enquanto uma educacao capaz de revisitar a arte,
a ciéncia, a filosofia e a espiritualidade humana e fazé-las
integrarem-se e interagirem em transcurriculos e em pluri- ;
saberes forma pessoas abertas ao afeto, a beleza, a gratui- /
dade e, portanto, a sabedoria, para além da pura e simples f
competéncia. |

ABSTRACT

|n this text, we will defend the art, including the art
what should be integrated into the become of from
education. We are willing dialog here with some authors,
scientists, educators and artistis, and comment something
no above “art in education’, but above the art as aducation.
We reflect here a question that among educators it oscilla-
tes between the mith and the stranged and almost forgot-
ten reality. Among “what we should do, if we could’, and
what it so gratuitously seems to be essential to the forma-
tion of the human person that it finished each day more
placed of side in a world that anyone who studies valley
more the competitive accumulated ability for them that an
generous shared conscience. We will think about the child,
in your process of create and learn as way to re-teach edu-
cation. Concluding that the experience of art and science
are not opposing and it does not have between them an
antagonistic judgment of quality or trustworthiness. The
different is that education functional and utility, focused
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only on reduced content and pragmatic of origin scienti-
fic, inform individuals wise. While an education, capable to
retake the art, the science, the philosophy and the spiritu-
ality human and make them interact and engage a cross
curriculums and on plural-knowledge, form open people
the wisdom,
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Em Um ser livre, um dos escritos entre fragmentos do
livro Aprendendo a viver (2004), Clarice Lispector recorre
a Henri Bérgson, em Les don-
nées imédiates de la conscience,
para desenvolver uma idéia que ‘ ‘
sera central neste nosso estudo.
Livre de textos académicos, ela
sequer menciona as paginas do
livro e ousa iniciar, dizendo ao
leitor: “ndo me lembro bem se é
em.." e menciona o nome do li-
vro. Escritores sao felizes! A razao
€ que intriga a ela uma suposta
afirmacdo de Bérgson, segundo
a qual "o grande artista (...) seria
aquele que tivesse, ndo sé um,
mas todos os sentidos libertos

Um paragrafo e meio adiante,
ela levanta a hipotese que nos
interessa aqui. Lispector pergun-
ta pela possibilidade de se edu-
car uma crianga com o proposi-
to de conservar-lhe os sentidos
cada vez mais “alertas e puros™
Ela ndo aprenderia a conviver
com dados sobre as coisas, mas
com as coisas em si, como dados.
Ela ndo seria conformada para buscar em cada coisa de seu
saber, viver e fazer a dimensao da utilidade. Seria formada
para conviver com cada ser, pessoa, coisa, cena ou cena-
rio, na dimensao mais direta, interativa e gratuita possivel.
Mesmo a utilidade lhe apareceria em seu planc mais puro.
Assim, ela aprenderia a “comer por comer” e nio para cres-
cer, para ficar mais forte, para ser saudavel.

Logo a seguir, ela faz a pergunta de uma educadora:
“seria ela artista pelo simples fato desta educacao”?* E ela
mesma responde: “E de crer que nao, arte ndo é pureza, é
purificacdo, arte nao ¢é liberdade, é libertacdo™. Ou seja, a
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a arte ndo é digo inato.
sequer dlgo aprendido.
e dlgo praticado e é&.
portanto. o processo
de sua redlizacdo. € uma
construcdo inacabada e
omioscuads iInacabdvel por meio
da quadl uma pessod
retorna a construcdo
de sua propria mdais
perfeita inocéncia.

arte ndo € algo inato, sequer algo aprendido. E algo pra-
ticado e é, portanto, o processo de sua realizacdo. E uma
construcao inacabada e inacabavel por meio da qual uma
pessoa retorna a constru¢ao de sua prépria mais perfeita
inocéncia. Adiante, veremos Roland Barthes lembrar algo
semelhante, com outras palavras. Mas, agora, fiquemos
com a maneira como Clarice Lispector conclui sua cronica
de pagina e meia. Por mais belos e criativos que sejam os
desenhos de uma crianca, eles ndo constituem “obras de
arte”.. ainda. As criancas desenham parecido com Pablo Pi-
€asso, mas jamais como ele. “A crianca é inocente, Picasso
tornou-se inocente”’

No miolo de sua pequena cronica, Clarice Lispector
defende uma tese que talvez devolva um ponto de equi-
librio a uma discussao dificil: a das relacées entre a arte e
a educacao, sobretudo quando a arte é deixada como o
momento da “pura gratuidade’, permanecendo a ciéncia
e a tecnologia no campo da “necessaria utilidade”, Para
além da impossivel educa-
¢ao sugerida nas primeiras
linhas, a pessoa formada
para conviver densamente
com a arte ou para realizar-
se como artista chegaria a
ser um unificador “das coi-
sas do mundo” ndo tanto
como gratuidade pura e
simples, desprovida de
qualquer utilidade, mas
pela transformacao do pro-
prio sentido do ser-util. Eis
0 que procuramos defen-
der aqui: a arte, inclusive
a arte que deveria ser inte-
grada no acontecer da edu-
cacao. Nao é o territorio do
gratuito, nao é a “hora do
recreio” da escola e da vida.
Ela é um outro saber, uma
outra forma de conviver
com o mundo e com os

outros, possivelmente mais

misteriosamente densa e

profunda do que aquilo

que nos chega por meio do
saber-da-ciéncia. E, mais ainda, de uma ciéncia fragmenta-
da em seu proprio campo e, mais ainda, na interacido com
as de outros campos do saber; uma ciéncia cujo saber ser-
ve ao fazer da técnica; uma técnica cujo fazer serve 3 utili-
dade do interesse mercantil. Podemos, aqui, nos despedir
de Clarice Lispector, 2004, p. 173. A arte

(.-.) unificaria as coisas do mundo ndo pelo seu lado de ma-
ravilhosa gratuidade, mas pelo seu lado de utilidade maravi-
Ihosa. Ela se libertaria. Se pintasse, é provavel que chegasse 4
seguinte formula explicativa da natureza: um homem comendo
o céu. Nos, os utilitarios, ainda conseguimos manter o céu fora
do nosso alcance, apesar de Chagall. (LISPECTOR, 2004:173.)

4 Idem, Ibidem.
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Queremos pensar uma questdo que, entre educadores,
oscila entre o mito e uma estranha e quase esquecida rea-
lidade; entre "o que deveriamos fazer, se pudéssemos’, e o
que parece ser tdo gratuitamente essencial a formacéo da
pessoa humana que acabou sendo a cada dia mais e mais
colocada de lado, em um mundo que quem estuda vale
mais pela competitiva competéncia acumulada do que por
uma generosa consciéncia partilhada. Queremos dialogar
aqui com alguns autores, cientistas, educadores e artis-
tas e comentar algo ndo sobre a “arte na educacdo’, mas
sobre a arte como educacao, isto & como uma forma de
conhecimento cuja densidade em nada deve ao saber das
ciéncias. Algo defendido por todos os pensadores da edu-
cagdo como um projeto de formacao integral de pessoal
e que apenas uma logica pedagogica utilitaria e servil ao
mercado de trabalho, mais do que ao sentido de vida de
quem trabalha, considera como um dado supérfluo ou um
“a mais” desnecessario nos dias de hoje.

Ha uma passagem em Piloto de Guerra, um dos livros de
Antoine de Saint-Exupéry, em que este — um escritor e um
aviador — esta em um trem a caminho da Franca. Ao passar
por um vagao de “segunda classe’, depara-se com varios
homens e mulheres pobres, sdo poloneses fugindo de seu
pais, migrantes em busca de uma outra vida longe. A via-
gem é demorada e triste; é noite e quase todos dormem.
Uma mulher segura um filho adormecido nos bracos. Por
um momento, Saint-Exupéry contempla o sereno rosto de
uma tranqiila e rara beleza. E ele pensa que aquele meni-
no tem as feicbes de quem deveria ser um grande artista,
pensa na vida que o transformara em um operario de algu-
ma fabrica, se tiver sorte. Lamenta um destino imaginado
e o chama de um “Mozart assassinado”; um alguém talvez
nascido e talhado para um destino grandioso e invulgar,
mas certamente condenado a viver e ser bem menos do
que mereceria ser e viver.

Esta crianca de quem o escritor famoso nunca soube
nem o nome e nem o destino foram e sdao milhées e mi-
lhoes de criancas. Pessoas como muitos de nossos. Pessoas
humanas, a respeito de quem Zygmund Bauman, um so-
cidlogo coincidentemente polonés, cunhou a expressao:
“vidas desperdicadas” Isto é em boa medida, a de um
numero grande e crescente das criancas e dos jovens que
passam por nossas vidas e salas de aulas.

Hoje, no exato tempo presente, mais do que nunca e
com muito mais velocidade, qualidade e variedade, pode-
mos e podemos ensinar pessoas—estudantes a serem tam-
bém pensadores, fildsofos, poetas, artistas. Para além da
pessoa-profissional que somos e “eles” serdo, podemos ser
também seres humanos situados além da simples informa-
cao profissional acumulada, seres do inicio de um tempo
que se abre a novas interacoes, integracdes e indetermi-
nagdes, de que a proposta de Edgar Morin a respeito de
um conhecimento complexo é mais uma promessa do que
uma metafora. Seres do saber em busca do sentido e - por
que nao? — da sabedoria.

Em uma linha de pensamento que em muito pouco
lembra as propostas de novos paradigmas e de pedago-
gias transdisciplinares, Bernard Charlot vai buscar em um
texto de J.M. Monteil, de 1985, uma diferenca a seu ver, e
ao nosso também, bastante oportuna e importante. Nao
sabemos se ambos leram um fragmento de poema de T.S.
Elliot, que citamos aqui de memoria: “o que perde o conhe-
cimento com a informacdo? E o que perde a consciéncia
com o conhecimento? Talvez pouca, talvez muita substan-
cia, como iremos ver mais abaixo, ao nos encontrarmos
com Roland Barthes e re-evocarmaos com ele a palavra hoje
esquecida na educacdo, com que encerramos o paragrafo
antecedente: “sabedoria”

Pois uma dimensdo do que se aprende esta na informa-
cao. E quase toda a educacdo instrumental ndo pretende
ir além dela, pois de pouco mais se necessita quando tudo
0 que se pretende é ser competentemente capacitado. “A
informacdo € um dado exterior ao sujeito, pode ser arma-
zenada, estocada, inclusive em um banco de dados; estd
sob “a primazia da objetividade’, mas é uma informacao de
que o sujeito se apropria” (CHARLOT, 2000, p. 61).

b b
O conhecimento
representa um sdlto dlem.
cle implica uma atividade
pessod e
interativa bastante mdis
complexa. pois envolve
uma dtividade sub jetiva de
um aprendente
dotado de qudlidades
afetivo-cognitivas.

O conhecimento representa um salto além. Ele implica
uma atividade pessoal e interativa bastante mais comple-
Xa, pois envolve uma atividade subjetiva de um aprenden-
te dotado de qualidades afetivo-cognitivas. Uma maquina
com memoria ou um “aprendiz” robotizado podem, obje-
tivamente, adquirir e armazenar informacoes. Mas tanto a
maquina como aquele que aprende sem pensar e sabe sem
refletir estdo aquém do conhecimento. De algo que se ob-
tém como um esforco pessoal bem mais de integracao de
aprendizagens do que por acumula¢ao de aprendizados.
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Ao contrario da informacao, o conhecimento é regido pelo
primado da subjetividade. Em uma outra diversa dimensao
esta o saber, e 0 seu dominio € o das intersubjetividades.

O saber é produzido pelo sujeito confrontado a outros sujeitos,
€ construido em “quadros metodoldgicos™. Pode, portanto, “entrar
na ordem do objeto” e torna-se, entio, um “produto comunicavel”,
uma informagao disponivel para outrem (CHARLOT, 2000, p. 61).

O que poderia ser acrescentado as idéias que Charlot
importa de Monteil é que entre a informacéo, o conheci-
mento e o saber a aventura humana do ensinar-e-aprender
nao salta apenas do que se acumula objetivamente ao que
se integra reflexivamente. Ela “salta” também do mais in-
dividualmente utilitario para o mais intersubjetivamente
gratuito, desinteressado, comunicacional. Lembremos Max
Weber e as reflexdes de Jurgen Habermas, a partir dele, so-
bre a diferenca entre a posse de um conhecimento e de
uma informagao destinados a um interesse pratico e ins-
trumental versus a troca entre saberes destinados a esta-
belecer uma comunicacao para além da instrumentaliza-
¢do do outro e do meu gesto em relacéo a ele.

Em outros termos e com um outro enfoque (e um outro
desejo), ao final de sua "aula” (que nos espera um pouco
adiante), Roland Barthes lembrara que: "hd uma idade em
que se ensina o que se sabe; mas vem em seguida outra,
em que se ensina o que ndo se sabe: isso se chama, pesqui-
sar”. Mas ha ainda, quando se comecar a esquecer o que se
conhece e a deixar que permaneca um saber com o sabor
da sabedoria, o tempo em que...

Vem talvez agora & idade de uma outra experiéncia, a de de-
saprender de deixar trabalhar o remanejamento imprevisivel que
o esquecimento impoe a sedimentagao dos saberes, das cultu-
ras. Das crencas que atravessamos. Essa experiéncia tem, creio
eu, um nome ilustre e fora de moda, que ousarei tomar aqui sem
complexo, na prépria encruzilhada de sua etimologia: Sapientia:
nenhum poder, um pouco de saber, um pouco de sabedoria, e
um maximo de sabor possivel (BARTHES, 1978, p. 35).

Um saber que nao “sabe mais’, mas eu “sabe de outro
modo’, e que vale por saber transformar o proprio saber
em sentido, e o sentido em desejo, em beleza,

Aqui e ali ouvimos falar e lemos algo sobre o professor
reflexivo. Ele quase sempre nos aparece reduzido a uma
espécie de “profissional politico da educagio”. Um alguém
gue nao apenas educa, mas vive o educar como uma ques-
tao desafiadora; como uma pratica sempre aberta a trans-
formar o competente — aquele que sabe o que faz - no
competente - consciente — aquele que sabe por que faz
aquilo que sabe fazer; um alguém que, ao refletir sobre sua
pratica, procura fazé-la interagir, dentro e fora da sala de
aulas, com as perguntas e os desafios de seu mundo, tal
como eles aparecem sob e por meio da 6tica da educacao.

Ora, essa compreensao do que seja educador reflexi-
Vo esta correta, mas nao é completa. Ser reflexivo nio se
esgota na dimensao politica, tomada aqui, sempre, como

o cuidado co-responsavel pela polis; pelo lugar onde "eu
moro e nds vivemos”. No educador reflexivo habita um per-
manente exercicio do viver o saber como um pensar; e um
saber viver o pensar como um interrogar. E, ainda, o saber
interrogar, perguntar, como um abrir-se a busca continua e
crescente de sentidos, de valores e de beleza.

De sentidos: Quem sou eu? Quem somos nos? O que é
viver aqui e agora? Qual o significado do existir, viver, con-
viver? De valores: O que é viver bem? E o que é viver em
nome do bem? Como devo ser e como devo viver e convi-
ver? Em que valores e principios devo fundamentar o meu
ser e o meu proceder? Como e por que formar pessoas por
meio da educacdo? E em nome de que valores de vida e
de destino, para serem e viverem o gque na sociedade em
que vivem suas vidas? De beleza: como transformar o fazer
em um criar? Como tornar a vida e o que criamos quando
interagimos em gestos de beleza e em obras de sentido,
de valor humano e de beleza? Como aprender a partilhar
a heranca recebida dos criadores de saber, sentido, valor e
beleza, cujas vidas, feitos, idéias e obras sdao o maior e mais
perene patriménio da educacao?

ueremos trazer a este didlogo um educador hoje

pouco conhecido, Lauro de Oliveira Lima. Em seu
livro Pedagogia, Reproducéo ou Transformacao, Lima lem-
bra que, em seu sentido mais original, a palavra escola vem
de scholé, que em grego significava: lugar de lazer, de des-
canso, de brincadeira. Mas esse significado tinha também o
valor original do “lazer” para os primeiros gregos educado-
res. Viver o lazer era dar-se tempo e cuidado para aprender
com o corpo e com o espirito o sentido essencial das coisas
da vida por meio de atividades coletivas e compartilhadas
entre iguais, entre grupos ampliados de companheiros. Por
isso, um aprender-a-viver que precisava ser compartilhado
para além do dominio do lar, da casa, da familia. Dai a scolé,
a escola que fazia interagirem o jogo, a gindstica, a danca, a
gramatica, a retorica, a matematica (para aprender a filoso-
far), o canto, a dramatizacéo, a leitura dos classicos, a ética
do fazer e a estética do criar. Lauro Lima lembra também
que, originalmente, tanto o pedagogo - aguele que con-
duz a crianga a escola por meio de um ensinar pessoaliza-
do - quanto o mestre (magister = comandar), aquele que
comanda o ensino e dirige o aprender, sugerem quase o
mesmo: conduzir para.

Assim, de um simples condutor das criancas do lar ao lo-
cal da scolé, o pedagogo transforma-se no orientador dos
jogos (isto é, do partilhar agdes interativas com sentido)
das e entre as criangas e os jovens. Entre os romanos, se-
guidores da tradicdo grega, o que hoje seria o “ensino fun-
damental” constituia o ludus, palavra que significa “jogo”.
Portanto, o professor das criancas era o ludus magister, a
jpessoa que recria e orienta os jogos por meio dos quais se
aprendia a ser e a conviver. Em qualquer desses sentidos
originais, o trabalho pedagoégico identificava-se com a arte




de educar. O educador, por meio de um ensinar-aprender
que fazia interagirem o sentido, o valor e a beleza, por meio
jogos, movimentos de arte criativa e o aprendizado do sa-
ber, era, ele proprio, um artista: um criador de pessoas de-
votadas, pela educacao, em busca da verdade, do bem e
da beleza.

A escola verticalizada, cientificada (matematizada), sisu-
da e séria, uniformizadora, competitiva, repressiva e cen-
trada na obsessdo pela utilidade - para que usos praticos
serve aprender? — é uma invencao social bastante tardia. E
ela representa uma enorme quebra de qualidade no cam-
po do gesto mais humanizador de que dispomos enquan-
to seres da aprendizagem, do didlogo e da reciprocidade:
criar saberes, partilhar sentidos e aprender a com-saber.

Em um primeiro momento, uma educagao cada vez
mais funcional, instrumental, robotizadora, ranquicisada e
utilitaria baniu para fora de seus espacos o criar e o saber
em nome do fazer o aprender. Erigiu as ciéncias, em suas
formas mais equacionadas, isoladas e repetitivas (memo-
rizaveis e esqueciveis), como o fundamento do curriculo.
Transformou o préprio conhecimento das ciéncias da ma-
téria e da energia, da vida e da experiéncia humana em
um conjunto ossificado de informagdes e esqueceu que o
cientista &, por outros caminhos, um buscador apaixonado
do sentido e da harmonia do existente. Baniu o prazere o
lazer em nome do labor e do dever (dai o “dever pra casa”)

a escola verticdlizada.
cientificada
(matematizada). sisuda
@ seria. uniformizadora.
competitiva, repressiva
e centrada na obsessdo
pela utiidade - para que
UsOs prdticos serve
aprender=-¢é umd
invencdo socidl
bastante tardia.

e, por isso, exilou toda a tradicao fecunda e profunda do
criar saber como arte e do criar sentido como beleza, para
a hora do recreio, para as atividades “extra-escolares’, ou




para as academias de danca, canto, instrumentos, ginasti-
ca, esportes, teatro, corais de igrejas e assim por diante.

Por isso lidamos hoje — e ao que parece lidaremos cada
vez mais - com jovens génios que aprendem Inglés para
falar com maquinas, dominam seis ou oito“linguagens ele-
trénicas do computador”e vdo passar a vida sem ler Cecilia
Meireles, sem ouvir Mozart ou Villa-Lobos, sem conhecer
Portinari ou Van Gogh e sem saberem escrever uma “carta
para a namorada” com mais de vinte e seis palavras.

Se nos perguntarem, portanto, o que é um professor
reflexivo, responderemos que é um educador que
associa o sentido ao saber, o valor ao agir, a sensibilida-
de ao ensinar, a sabedoria (humilde) ao aprender, o gesto
ao ato, a arte a ciéncia e o criar ao fazer. Ele sera aquele(a)
professor(a) que sabe que ndo é preciso incorporar mo-
mentos marginais de “ensino de arte” a um curriculo ja
tao carregado “disto e daquilo” Mas que reconhece que a
arte é ndo um deleite do lazer, mas um labor do conhecer.
Pois, dos gregos a Leonardo da Vinci, e dele a Einstein (um
fisico que aprendeu a tocar violino), o educador reflexivo
compreende que a arte é uma outra sensivel e profunda
maneira de conhecer e de atribuir sentido e valor ao que
se conhece.

Em um dos escritos de seu pouco conhecido livro entre
nos, Homens em tempos sombrios, Hannah Arendt fala so-
bre Hermann Broch. Em um momento, ela descreve algo
de sua maneira de ser, entre a arte, a ciéncia e a acio para,
logo no paragrafo sequinte, tirar dai a licio que a todo tem-
po nos acompanhara aqui. Saibamos ouvi-la,

O circuito da vida e da criatividade de Broch, o horizonte onde
se movia sua obra, nao era propriamente um circulo; parecia-se
antes com um tridngulo cujos lados podem ser precisamente ro-
tulados: Literatura — Conhecimento - Agao. Apenas esse homem,
no que tem de (nico, poderia preencher a area do triangulo.

Atribuimos talentos inteiramente diferentes a essas trés ativi-
dades fundamentalmente diversas dos homens: o trabalho artis-
tico, o cientifico e o politico. Mas Broch abordou o mundo como
exigéncia, nunca formulada de modo totaimente aberto, mas
sempre latente e persistente, de que em sua vida na terra o ho-
mem deve fazer com que as trés coincidam e se tornem uma ni-
ca atividade. Ele exigia que a literatura tivesse a mesma validade
obrigatoria da ciéncia, que a ciéncia se concentrasse em ser a
“totalidade do mundo”, como o faz a obra de arte, cuja “tarefa é
recriagao constante do mundo” e que ambas em conjunto, a arte
impregnada apelo conhecimento e o conhecimento que adquiriu
visdo, pudessem abranger e incluir todas as atividades praticas
e cotidianas do homem (ARENDT, 1987, p. 99-100).

Retomemos nosso dialogo com Roland Barthes. Ao pro-
ferir a sua aula magna na cadeira de semiologia literaria,
quando admitido no Collége de France, Barthes ousou
afirmar no mais sério e seleto centro de saberes da Europa
que, talvez, a arte, mais do que a ciéncia, conduza o pen-
samento e a sensibilidade de pessoas as suas esferas mais
desejantes, proficuas e profundas.

A literatura assume muitos saberes. Num romance como Ro-
binson Crusoé ha um saber histérico, geografico, social (colo-
nial), técnico, botanico, antropologico (Robinson passa da natu-
reza a cultura). Se, por nio sei que excesso de socialismo ou de
barbarie, todas as nossas disciplinas devessem ser expulsas do
ensino, exceto uma, é a disciplina literaria que deveria ser salva,
pois todas as ciéncias estao presentes no monumento literario.
E nesse sentido que se pode dizer que a literatura, quaisquer
que sejam as escolas em nome das quais ela se declara, é ab-
solutamente, categoricamente realista: ela é a realidade, isto é, o
proprio fulgor do real. Entretanto, e nisso verdadeiramente enci-
clopédica, a literatura faz girar os saberes, nao fixa, nao fetichiza
nenhum deles; ela Ihes da um lugar indireto, e esse lugar indireto
é precioso. Por um lado ela permite designar saberes possiveis —
insuspeitos, irrealizados: a literatura trabalha nos intersticios da
ciéncia: estd sempre atrasada ou adiantada com relagao a esta,
semelhante a pedra de Bolonha, que irradia de noite o que apro-
visionou durante o dia, e, por esse fulgor indireto, ilumina o novo
dia que chega. A ciéncia é grosseira, a vida é sutil, e é para cor-
rigir esta distancia que a literatura nos importa. Por outro lado, o
saber que ela mobiliza nunca é inteiro nem derradeiro; a literatura
nao diz que sabe alguma coisa, mas que sabe de alguma coisa;
ou melhor: que ela sabe algo das coisas — que sabe muito sobre
os homens. (BARTHES, 1978, p. 18-19).

Mais ou menos distantes desse ousado e nem sempre
acolhido pensamento de Roland Barthes, mesmo apds os
recentes avangos em nossos curriculos escolares, seguimos
ensinando disciplinas que se isolam umas das outras, que
em quase nada interagem umas com as outras. Disciplinas
que, ao mesmo tempo em que banem as artes da escola ou
a fragmentam para ensinar contetidos préticos, funcional-
mente, estao ainda anos aquém de uma fisica quantica, a
gual descobre que a matéria € energia, e que a energia € o

Se NOSs perguntarem.
portanto. o que é um
professor reflexivo.
responderemos que €
um educador que
dssocid 0 sentido ao
saber, o valor ao agir. a
sensibilidade ao
ensindar, a sabedorid
(humilde) ao aprender.
O gesto go ato. aarte @
ciéncia e o criar ao
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imprevisto, a danca e a poesia.

Saltemos de um francés a um outro. Gaston Bachelard foi
um dos mais importantes epistemologos de nosso tempo.
Ele é considerado como um pensador da logica da ciéncia,
cuja leitura é rigorosamente essencial. O que algumas pes-
soas leitoras do epistemologo Bachelard ignoram é o fato
de que ele escreveu como pensador da ciéncia uma obra
"diurna”: os seus inumeros escritos sobre os fundamentos
filoséficos de uma ciéncia ao mesmo tempo rigorosa, con-
fiavel e transgressiva®. Mas Bachelard escreveu também
uma obra "noturna” de nao menor valor. E a escreveu para
propor nada menos do que uma fenomenoclogia do deva-
neio. Em seus livros “diurnos’, o rigoroso filésofo do méto-
do cientifico pensa a credibilidade do conceito e discute os
fundamentos do saber. Os livros “noturnos” fazem interagi-
rem os conceitos da ciéncia e os devaneios (aos quais ele
dara um sentido proprio) da arte.

Ai esta uma “epistemologia” do outro lado do saber hu-
mano. O saber que nos chega por meio da obra de arte de
um pintor, por meio das palavras do poeta, ou num corpo
em movimento de danca. Um saber que sonha as imagens
com que o espirito se estende subjetiva e afetivamente
para além da experiéncia cientifica; um saber do ser huma-
no que pensa, reflete, na mesma medida em que também
sonha, divaga e devaneia; uma forma de conhecimento
que, abrindo-se a experiéncia poética, atinge dimensdes
de compreensao “que a propria razdo nao conhece”. Ba-
chelard, Barthes e outros varios pensadores e educadores
ousaram compreender e divulgar as idéias de que o saber
humano integral faz interagir a razao e a emocao, a ciéncia
e a arte, a verdade, a bondade e a beleza. Podemos, agora,
repetir: a experiéncia da arte e a da ciéncia nao sao opos-
tas e nao ha entre elas um juizo antagdnico de qualidade
ou de confiabilidade. Abrem-se a caminhos diferentes, mas
nao divergentes, a dimensdes do real e do sentir e pensar a
realidade, por meio dos quais os seus olhares, as suas sen-
sibilidades, as suas teorias e os seus métodos constroem,
desconstroem e reconstroem conhecimentos que sao, uns,
os do cientista e, outros, os do artista.’®

E essa interacao de saberes que ndo cabem em compar-
timentos separados e “des-integrados” que uma educacao

% Al estdo os seguintes livros traduzidos para o Portugués: Fllosofia do novo esplrito
cientifico: a filosofia do ndo. Lisboa: Editorial Presenca, 1972; A formagio do esplrito
cientifico. Rio de Janeiro: Contraponto, 1996. Ha um bem cuidado volume dedicado a
Gaston Bachelard na Colegao Os Pensadores, da Editora Abril Cultural. A primeira edigéo
foi a de 1978, em Sao Paulo.

7 Os livros do "Bachelard Noturno" foram publicados em uma quase série pela Martins
Fontes, do Rio de Jansiro. O primeiro & A posética do devaneio (1988}, Cutros trés livros
essenciais sao: O ar e os sonhos — ensaio sobre a imaginagéo do movimento; Aterra e
0s devaneios da vontade; A terra e os devaneios do repouse — ensaio sobre as Imagens
da intimidade, todos editados em 1990, Ver ainda: A dagua & os sonhos, 1997, A Editora
Estudios Cor, de Lisboa, publicou A psicanalise do fogo, em 1972,

# Bachelard nos abriu dois caminhos para fazermes do mundo nossa provocagéo. Dols
caminhos estranhamente iguais em perfeigdo: de um lado, o da epistemoicgla, que & o
universo cientifico explorado e legitimado pela reflexao (o diurno); do outro, o do devaneio
poético (o noturnc}. Ambos vao dar no mesmo treve, onde se compdem & fungio do real e
a fungao do irreal: o saber e a criagdo. Japiassu Hilton. Para ler Bachelar, Francisco Alves,
1976, Rio de Janeiro, nas paginas 9 e 10.

integral deveria reconstruir. Quando propomos o atribuir
valor a dimens&o sensivel, amorosa e afetuosa da educa-
¢do, ndo pretendemos propor apenas que o educador
“coloque” o afeto e o amor no que faz e no como educa.
Desejamos lembrar que é preciso devolver a dimensao afe-
tuosa e estética do aprender-a-saber aquilo que se ensina-
e-aprende.

Somos seres humanos, unidades complexas e aupoiéti-
cas bastante mais inventivas e imprevisiveis do que sempre
imaginamos. Até mesmo os saberes mais aparentemente
técnicos e praticos envolvem tanto o desejo quanto o es-
forco, envolvem dimensdes afetivo-intelectivas que ape-
nas por motivos disciplinares e de forcada especializacéo
temos separado. Antes talvez da escola, a empresa desco-
bre a cada dia a forca do afeto e o poder do apelo estético
no mundo do mercado. Desenhistas de maquinas, moveis
e automoveis empenham-se em um “novo produto” tanto
guanto técnicos e cientistas. E um clhar um pouco mais
atento a propaganda televisiva mostra que, da cerveja ao
carro, o apelo das noticias associa o “produto” muito mais a
emocdo do que arazdo, e muito mais a imagens de beleza
do que a palavras de eficacia. Por que nao a escola?

Podemos agora convidar uma mulher, uma artista
plastica, e também, a seu modo, uma educadora,
que nos venha dizer algo sobre o porqué da beleza, da
sensibilidade e da arte ndo apenas na educacao, mas como
educacao. Veremos no item seguinte um homem e um psi-
cologo afirmando a respeito da individualidade da crianca-
que-aprende, o mesmo que Fayga Ostrower nos dira a se-
guir a respeito da sociahilidade do ser humano-que-cria.

Ha uma polémica sempre aberta entre antropdlogos
e outros cientistas da pessoa, da cultura e da sociedade.
Desde a nossa origem, somos e seguimos sendo seres do-
minados por uma razao pratica ou por uma razdo simbo-
lica? Afirmar que pelas integracdes entre as duas é uma
boa saida. Mas ndo parece ser suficiente, razdo pela qual
ha, até hoje, cientistas e pensadores situados de um lado
e do outro.

Somos uma espécie de seres-da-vida que vive, age,
convive e faz-o-que-faz movido, em primeiro lugar, por
necessidades primarias e materiais, como a de alimentar-
se; proteger-se do frio e de outras ameagas; criar um ha-
bitat seguro e, se possivel, acolhedor; reproduzir a espécie
e criar cédigos e regras de convivéncia interativa e social?
Ou nos nos tornamos humanos porque somos seres origi-
nalmente sedentos de simbolos, de sentidos de vida, de
significados para o mundo, de valores e de beleza? Afinal,
demoramos milénios para aprendermos a fazer potes de
barro. Mas logo depois comecamos a decora-los com for-
mas e tintas. Por qué?

Porque, antes de sermos homo faber (o homem que fa-
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brica), somos homo sapiens sapiens (0 homem que sabe
e que se sabe sabendo). E somos faber e sapiens porque
inevitavelmente somos seres dotados de um desejo muito
poderoso de "dar forma a tudo”. Somos uma espécie que
comecou aprendendo a obter alimentos da natureza. Mas,
ao contrario dos macacos, somos uma espécie de primatas
que, ao mesmo tempo, aprendeu a ndo comer a sos e con-
tra os outros, mas partilhando alimentos com os outros: os
da familia, os do bando, os do grupo, os do cla, os da tribo.

E somos uma espécie que depressa saltou dai para com-'

partilhar o ato de alimentar-se como um gesto de comer
com/entre outros. Ou seja, aprendemos a transformar uma
acdo pratica em uma acdo também simbélica. Dos homens
das cavernas aos que estdo neste momento girando ao re-
dor da Terra em alguma espagonave, somos a tnica espécie
que transforma coisas em simbolos, atos em gestos e acées
em rituais. Somos seres portadores do simbolo e do signi-
ficado. Somos, por isso mesmo, seres obcecados pela for-
ma. E ela é o caminho original do transformar o fazer com
técnica no criar com arte,

A experiéncia estética nao

€ uma espécie de desdo- ‘ ‘

bramento secundario e
dispensavel, um pequeno
luxo dos seres humanos.
Ela é, ao contrario, a sua
natureza mais elementar.

Somos guem somos
porque sabemos. So-
mos aqueles em quem
nos tornamos nao por-
que somos seres racio-
nais, mas porgque somos

racionalmente seres
aprendentes. Somos
quem somos porque
aprendemos-a-saber.
Somos quem somos
porque  ensinamos-e-

aprendemos uns aos/
com os outros. Somos
guem nos tornamos
porque  aprendemos-
a-saber nos sentindo e
sabendo o que estamos
vivendo e o que aquilo
significa. Somos quem somos porque aprendemos-
e-ensinamos por meio de interacées entre 0s nossos
corpos, nossas mentes, nossos espiritos. Somos quem
somos porque aprendemos-a-saber em contextos ex-
tra-somaticos, isto é, no intervalo entre o mundo da
natureza que nos € dado e os mundos de cultura que
construimos e transformamos. E somos quem somos
porque aprendemos-a-saber, entre buscas ndo apenas
de repostas praticas, mas de uma sempre procura de
sentido, de verdade, de valor e de beleza. OQucamos
Fayga Ostrower, 1998, p.34,

dos homens das
caverndas daos que estdo
neste momento girando
do redor da terra em
dlguma espaconave,
SOMOS a uUnica especie
que ransforma coisas
em SIimbolos. atos em
gestos e acdes em
ritudis. somos seres
portadores do simbolo
e do significado.

Desde as primeiras culturas, o ser humano surge dotado de um
dom singular: mais do que “homo faber”, ser fazedor, o0 homem
€ um ser formador. Ele é capaz de estabelecer relacionamentos
entre os multiplos eventos que ocorrem ao redor e dentro dele.
Relacionando os eventos, ele os configura em sua experiéncia do
viver e lhes da um significado. Nas perguntas que o homem faz ou
nas solugoes que encontra ao agir, ao imaginar, ao sonhar, sempre
o homem relaciona e forma. (OSTROWER, 1998, p. 34).

O desejo da forma - de sempre transformar a desordem
em ordem, 0 caos em cosmos, a sujeira em limpeza, o natu-
ral em construido e assim por diante - mais do que a pura
e simples "racionalidade’, gerou em termos mais praticos e
coletivos: a politica (o dar forma a vida coletiva); a ética (o
atribuir a forma e sentido ao interagir humano); a ciéncia (o
ordenar o mundo come conhecimento); a técnica (o apli-
car ordenadamente conhecimentos para dar ordem e utili-
dade ao mundo e a “coisas do mundo” ao nosso alcance) e,
no mesmo movimento e com o mesmo fato de necessida-
de indispensavel, a arte (o dar forma ao fazer, atribuindo a
obra realizada um sentido adicional e essencial de sentido,

de sensibilidade e de beleza).

Fayga Ostrower une-se a outras
artistas, a filésofos e educadores para
defender a idéia de que a experiéncia
criadora da arte é inevitavel em nos,
humanos. Sem a experiéncia criado-
ra da arte e sem a partilha de simbo-
los, de sentidos, de sensibilidades e
de significados por meio da musica,
da danca, da pintura, da escultura,
da arquitetura, da literatura, do di-
nema e de quantas mais interacbes
entre o criar-como-arte possa haver,
nao somos apenas “menos huma-
nos" deixamos de ser humanos.

Desde sempre, desde os primeiros
indicios de sua atividade, o Homem se
revela um ser formador e criador por
exceléncia. O senso de forma lhe é ina-
to. Representa um dom, um potencial
de sua condicido consciente, sensivel
e inteligente. Porém é um potencial al-
tamente inquietante — exigindo sua re-
alizagdo. Ou, dito em outras palavras:
de potencial passa a ser uma absoluta
’ necessidade existencial. O ser humano

ndo apenas pode criar, ele precisa criar

- nao ha como fugir a esta imposigao.

Ele precisa criar e dar uma forma as coi-
sas, porgue ele precisa, sempre, entendé-las, Pois ele sabe de sie
se faz perguntas. Procurando uma resposta ante o mistério do fato
da prépria existéncia, sua e a dos oufros, uma resposta ao “por
que” e “como” das coisas, o homem tenta configura-las, criando
formas. (OSTROWER, 1998, p. 262).




Mées, pais, educadores sabios e sensiveis, sabem
que toda a crian¢a pequena &, quando a deixam
ser, uma artista e uma filésofa. Tao cedo quanto comecam
a aprender a brincar, comecam a dar forma a tudo, fazendo
com toda a sua infantil seriedade aquilo que imaginamos
ser apenas “uma brincadeira sem sentido”. Pois hada é mais
sério do que uma crianga brincando. Se vocé duvida, ob-
serve a sobriedade com que um grupo de criancas brinca
num monte de areia. E depois observe a barulhenta alga-
zarra de uma roda de adultos jogando truco em volta de
uma mesa.

Criancas de trés anos querem saber por que a lua brilha,
por que o sol aparece todas as manhas, por que as plantas
nascem e por que as pesscas morrem. Enquanto nos esta-
mos preocupados com o destino do ex-padre apaixonado

na novela das sete ou o resultado da Mega-Sena. Tao logo
aprendem a falar, jogam criativamente com as palavras e
poderiam ser literatos amadores, felizes e fecundos, se nao
as obrigassemos a aprender regras complicadas e impra-
ticaveis do Portugués. Tao cedo dominam tragos e cores e
dedicam horas e horas a dificil arte dos desenhos. Imitam
sem saber pinturas das cavernas paleoliticas da aurora da
humanidade. Por isso é tao dificil ensinar a tabuada do
sete. Mas seria bem mais facil se a “magica pitagodrica dos
numeros” e a associagdo entre nimeros, cores e notas mu-
sicais fossem ensinadas ao mesmo tempo. Ougamos Ho-
ward Gardner.

Mesmo gue n3o possuam a destreza manual necessaria para o
desenho habilidoso, as criangas de 5 a 7 anos possuem muitas das
caracteristicas do artista. Em suas pinturas, as criangas pequenas
evidenciam um consideravel dominio de aspectos formais e um
senso adequado de controle e, ao perceber objetos estéticos, as
criangas muitas vezes sio capazes de apreciar propriedades for-
mais, particularmente se for omitido o assunto hipnotizador. Na ver-
dade, Lansing afirma que a crianga educada que entra na primeira
série é capaz de se comportar como um artista, porque possui as
sequintes habilidades:

Criar seus proprios simbolos compreensiveis para seus conceitos.
Comunicar sua reagao emocional.

Produzir uma configuragio relacionada a uma area de experiéncia
pretendida pela crianga.

Arranjar seus simbolos visuais e produzir uma estrutura agradavel.
Perceber simbolos em que a técnica € agradavel.

Conseguir obter seus resultados de forma independente.
Reconhecer e nomear elementos formais.

Reconhecer uma composi¢io especialmente desagradavel.
Responder ao significado e qualidades de objetos.

Responder a qualidades forais.

Reconhecer uma variedade de estilos na arte.

Falar sobre a natureza da arte.

Usar um vocabulario artistico basico. (GARDNER, 1997, p.232-233).

A natureza estético-artistica da espécie humana com
que nos deparamos em Fayga Ostrower, podemos reen-
contra-la agora em cada crianca-estudante, com Howard
Gardner, um psicologo que redescobriu que, para desen-
volver a “inteligéncia humana’; tanto faz ensinar Matema-
tica quanto mdusica, gramatica quanto Literatura, Biologia
quanto educacao ambiental fundada em Biologia. Porque
os principios operatorios sdo 0s mesmos e os seus efeitos
sobre o aprender-a-saber sdo idénticos em nossas "inteli-
géncias multiplas”.

Verifica-se, pois, que a poesia ou a arte sdo um modo especial de
pensamento, que acaba acarretando o mesmo que o conhecimento
cientifico acarreta {...) s6 que o faz por outras vias. Arte difere da ci-
éncia apenas pelo seu método, ou seja, pelo modo de vivenciar, vale
dizer, psicologicamente. “Como a prosa”, diz Potiebnya, “a poesia é
antes e principalmente um “certo modo de pensamento e conheci-
mento...” {...) “sem imagem néo existe arte, particularmente poesia”.

Para ilustrar integralmente o ponto de vista dessa teoria sobre o
processo de compreensio artistica, cabe indicar que toda a obra de
arte, desse ponto de vista, pode ser aplicada como predicado a fend-
menos novos ainda ndo interpretados ou idéias para aperceber-se
deles, da mesma forma que a imagem na palavra ajuda a que nos
apercebamos do novo significado. O que nao estamos em condi-
¢oes de compreender diretamente podemos compreender por via
indireta, através da alegoria, e toda a agdo psicoldgica da obra de
arte pode ser integralmente resumida ao aspecto indireto dessa via
(GARDNER, 1999, p.34).
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Sigo o seu pensamento. Durante muito tempo, mesmo
por meio de pensadores do porte de um Jean Piaget, os
fundamentos da pedagogia e da didatica permaneceram
centrados na esfera do cognitivo. Um processo gradual e
hoje dominante de cientificacao da educacao fez com que
ela seguisse o caminho necessario, mas em si mesmo ina-
dequado, das préprias ciéncias, ao se compartimentarem
e disciplinarem. A educacio tendeu a tornar-se cada vez
mais 0 aprendizado funcional, repetitivo e mecanico de al-
guns conteudos especificos de cada “ponto’, de cada “ma-
teria’, de cada “curriculo”

oA
lembro que diguns
estudiosos da educacdo
comecdm a acreditar e a
defender que a
principadl funcdo de uma
boa diddtica e... retardar o
ritPrno do aprender:

e gerar situacdes
criativamente
interativas por meio
dds qudis criancas e
adolescentes possam
experimentar em
plenitude a qudlidade do
que sabem e, ndo apendas.
d quantidade do
que aprendem.

Um processo funcional de redu¢do progressiva do en-
sinar-e-aprender ao mensuravel, ao reprodutivel e ao pre-
tensamente “Util” chegou a um ponto em que a pergunta
padrao no “preparar um curriculo” é: "o que uma aluna de
quarta série precisa aprender e saber para ser promovida
para a quinta série?” No entanto, a experiéncia da infancia
e da adolescéncia possuem em si mesmas um tdo grande

valor humano, que toda a atencéo da pedagogia e da dida-
tica deveria estar centrada em uma outra pergunta: "o que
€ que uma crianca de nove anos deveria aprender a saber
para viver, densa e plenamente, a experiéncia Unica e itre-
petivel de ser um alguém... com nove anos?”

Se isso parece tdo sonhador quanto os devaneios do
Gaston Bachelard "noturno’, lembro que alguns estudio-
sos da educacdo comecam a acreditar e a defender que a
principal funcdo de uma boa didética é... retardar o ritmo
do aprender. E gerar situacdes criativamente interativas
por meio das quais criancas e adolescentes possam expe-
rimentar em plenitude a qualidade do que sabem e, ndo
apenas, a quantidade do que aprendem.

Qual o verdadeiro motivo pedagdgico de uma pressa
tao grande em alfabetizar criancas antes que elas apren-
dam as sensiveis e encantadoras “graméticas” com que
a natureza e as criagoes livres de suas culturas traduzem
misterios e magias? E, depois, por que nao realizar um es-
forco para integrar como um curriculo, uma grade escolar
ou uma aula aquilo que existe assim na préopria vida e na
propria cultura? Retornemos a Howard Gardner. Observe
como ele retoma uma idéia fundadora que nos vem desde,
pelo menos, Jean Piaget: aprendemaos mais com gestos do
que com "ensino”. Mas aprendemos com idéias e palavras
carregadas de criatividade, sentido, valor-de-vida, beleza e
sensibilidade, do que com férmulas e regras... as da grama-
tica e as da vida.

Entretanto, eu vejo a educagio envolvendo motivagio, emo-
goes, praticas e valores sociais e morais. Se essas facetas da pes-
soa nao sao incorporadas as praticas quotidianas, a educacéo é
suscetivel de ser ineficaz — ou de, o que é pior, produzir individuos
que ferem as nossas nogoes de humanidade.

Boa parte da educagio ocorre mais implicita do que explicita-
mente. Pode-se, sem duvida, organizar cursos especificos sobre
como pensar, como atuar, como se conduzir moralmente. Sao
apropriadas algumas ligdes didaticas. Entretanto nés, humanos,
somos da espécie de animais que aprendem principalmente ob-
servando outros — o que eles apreciam e valorizam, o que respei-
tam e desprezam, como se conduzem no seu dia-a-dia e, em es-
pecial, que “movimentos” fazem quando acreditam que ninguém
esta olhando. Pedirei continuamente a criagdo de escolas — mais
apropriadamente, comunidades escolares — que consubstanciem
certos valores, assim como a formagéo de professores que exi-
bam certas virtudes. O mesmo pode ser dito a respeito da midia e
de outras instituicdes educacionais (GARDNER, 1999, p.22).

Quando a arte voltar a ser incorporada & educacéo e sair
do extra-escolar para compartilhar interativamente com
as ciéncias, a filosofia, a espiritualidade, a esséncia do que
se vive em uma comunidade aprendente reunida em uma
sala de aula, descobriremos que, de maneira humanamen-
te “natural’, as criancas e os jovens aprendem a criar e a
perceber conjuntos de simbolos-sentidos-sensibilidades-
saberes capazes de influenciarem outros niveis e dominios
do aprender e do saber. Pois, em quem aprende, cada um
dos “sistemas desenvolventes” do que se aprende incorpo-
ra conectivamente e faz interagirem tanto aspectos primi-
tivos, como "estados afetivos elementares, percepcio tro-
pistica, esquemas motores simples’, quanto as construcoes
“mentais mais complexas e integradas”. Neste paragrafo e




no seguinte, as palavras entre aspas sao de Howard Gard-
ner.

As criacbes humanas realizadas com obras de arte sao
privilegiadas no saberem empregar os mais diversos do-
minios e aspectos das capacidades e habilidades de quem
estuda e aprende. E sdo essenciais, de igual maneira, na
forma como traduzem a complexa totalidade da pessoa
humana. A linguagem operativa dos conhecimentos cien-
tificos requererem, sobretudo, o exercicio de mecanismos
primitivos no processo de aprendizagem. Pois "o racioci-
nio cientifico enfatiza formas complexas de discriminacao
e operacgoes simbdlicas”. Enquanto isso, a criacao artistica
possui a qualidade propria de envolver e colocar em inte-
racao, de forma ampla e completa, todos os sistemas in-
teriores — sentimentos, percepcoes, sensacoes, operacoes
mentais — caracteristicos de cada estagio do desenvolvi-
mento humano.

Tudo o que aprendemos a saber e tudo o que, sendo
conhecido, recebe de nds ou entre nds um sentido, um va-
lor, pode ser tratado com um objeto ou como um simbolo.
No aprender-a-saber por meio da sensibilidade artistica, o
polo educador-educando realiza-se, ao mesmo tempo, em
sua pura simplicidade e em toda a sua complexidade. A
criacdo ou a simples percepcdo profunda da obra de arte
abre caminhos e fronteiras que o rigor do conhecimento
cientifico, tal como ele é transformado para virar um mo-
mento de ensino-aprendizagem, ndo consegue alcancar.
O que ndo significa que ele nao seja igualmente essencial
na formacdo integral de pessoas. Apenas a diferenca esta
em que o ensino funcional e utilitario, centrado apenas em
conteudos reduzidos e pragmaticos de origem cientifica,
informa individuos sabedores. Enquanto uma educacao,
capaz de retomar a arte, a ciéncia, a filosofia e a espiritua-
lidade humana e fazé-las integrarem-se e interagirem em
transcurriculos e em plurissaberes, forma pessoas abertas
a sabedoria. E qual o destino da pessoa que se educa e
aprende, sendo este?

bserve algo evidente e curioso. A educacdo nao é

um caminho, ndo é uma estrada que sai de um lu-
gar a vai a um outro, algo que tem um comeco e um fim,
ela ndo é sequer uma estrada de duas pistas, em que vocé
pode ir por uma e pode retornar pela outra. A nosso ver,
existe uma imagem muito mais feliz para servir como boa
metafora da educacdo. Ela € aimagem de uma dessas anti-
gas e generosas pracas de nossas cidades do interior. Uma
praca coberta com a sombra de velhas arvores e semeada
de bancos, canteiros com flores e pombas. Uma praca com
um antigo coreto ao centro, até onde se chega e de onde
se sai vindo e indo por diferentes ruas, ruas que vém de
varias direcdes, chegando cada uma e todas a algum dos
seus lados. E ali todos os que chegam podem se encontrar;
podem conviver com a praca em diferentes lugares e com

diversas pessoas. E, depois, podem sair dela pela mesma
rua por onde vieram, ou por uma outra. Podem sair para
sempre, se quiserem. Mas podem voltar, pela mesma rua
ou por outra, quantas outras vezes desejarem.

Ha também um outro sentido de multidirecbes e de
multiplas entradas e saidas na praca-da-educacdo. Como
uma dimensao da cultura e como um modo de realizacéo
de uma cultura, a educacdo abre-se a cultura de que é par-
te, como ruas que chegam a ela e dela partem. Por isso,
ao longo da historia de todos os povos da Terra, ela esteve
sempre sob a influéncia de grupos, classes, poderes e ins-
tituicbes sociais. Da mesma maneira, por meio das pessoas
que ela forma ao educé-las, a educacao é um dos fatores
mais centrais e importantes na preservacao, na integracao
e na transformacao dos feixes e das redes de saberes, sig-
nificados, valores e habilitactes que acabam por atribuir a
uma comunidade, a uma sociedade, a uma época da histo-
ria humana, parte da esséncia de sua prépria identidade,
de seu modo de ser, pensar e viver, de seu “ser’, enfim.

Vivemos agora um tempo de multiplas relagdes, de mul-
tiplas alternativas e de multiplas possibilidades de esco-
Ihas. No entanto, vivemos também um tempo em que o
ideario de valores e de interesses do mercado e do mundo
empresarial domina de maneira crescente o universo da
educacao. Essa presenca € visivel nos “outdoors” de anun-
cios de escolas e de faculdades, em boa parte dos livros
escolares e também na propria maneira como um nimero
crescente de jovens responde a pergunta: "o que vocé es-
pera da escola e da educacao que esta recebendo?”

Valores e falsos-valores, como competéncia (que tem
uma face boa e desejavel e uma outra deploravel); objetivi-
dade (sempre na perigosa fronteira com o reducionismo);
funcionalidade (quando vocé aprende Inglés para falar
com magquinas e ndo mais para ler a literatura de lingua in-
glesa); competitividade ("se vocé nédo puder ser o melhaor,
para que esta estudando?’), empregabilidade (estudar é
capacitar-se para conseguir “um bom emprego” e o “merca-
do de trabalho” é o melhor qualificador de uma boa educa-
cao), conduzem o trabalho do educador a subordinar-se a
uma ageéncia social de producao de conhecimentos instru-
mentais (como fabricas produzem automaoveis ou sapatos)
a servico do "mercado de trabalho” A "qualidade total” &,
cada vez mais, a medida que salta da empresa para a esco-
la. E ja ha quem defenda que o educador seja substituido
pelo gestor de educacao.

Mas ha todo um outro lado, vivo, ativo e criativo em tudo
o que vemos acontecer a nossa volta: o desejo da verdade,
do bem e da beleza; a generosa vocacdo humana da reci-
procidade; a experiéncia criativa da arte e seu lugar central
no acontecer da educacao.

Qualquer pessoa, quando reflete sobre suas préprias

experiéncias de cada dia e do fio de sua a vida, reconhece
que, mesmo nas dimensdes mais simples e mais cotidianas,
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algumas formas embrionarias da gratuita experiéncia da
arte e da beleza precisam estar presentes no correr do dia-
a-dia. No interior da pratica docente, nos seus intervalos
e para além dos momentos em que alguém se reconhece
como sendo um educador, sempre ele esta as voltas com
as perguntas e em buscas de respostas que, antes de fazer
aos seus alunos, ele faz si mesmo. A busca de um sentido
e de um valor até mesmo para as pequeninas ocorréncias
do correr da vida sdo tao essenciais que, quando alguém
chega a um limite de infelicidade ou mesmo de depressao,
quase sempre a férmula que encontra para dizer o que esta
vivendo é:"a vida perdeu o sentido para mim”. Uma outra
férmula muito comum e também reveladora: "eu perdi o
gosto pela vida”.

Em boa medida, essas perdas sdo afetivas, sio rela-
cionais, como no “perder um grande amor”. No entanto,
mesmo quando nada de grave parece estar acontecendo,
vivemos uma visivel perda de vida de qualidade mesmo
quando ndo perdemos nada em termos de qualidade de
vida. Podemos estar até “mais ricos’, ou “melhores de vida”;

sugerindo fFormas,
tempos e ritmos
diferentes de
envolvimento com dlguma
busca de respostas das
NOSSAS perguntds.
estamos sempre
convivendo com dlgo que
NOS humaniza
profundamente.
porque e essencidmente
nutil. ou seja. algo
que por ndo ter valor
utilitario ou
promociondl digum &.
finadilmente, dlguma coisa
que nos vdle em/por
Si mesma.
9

conseguimos “um bom emprego” e “a salde vai bem’, etc.,
mas, em meio a “tudo isto’, algo falta. E este “algo” talvez
seja o invisivel essencial.

A beleza essencial — Nela se identifica a verdade das coisas,
na plenitude de seus significados. Poder criar beleza repre-
senta a realizagdo das mais altas potencialidades espirituais
do ser humano, na manifestagao de sua consciéncia sensivel.
As formas da beleza sdo poderosas. Elas tém o estranho po-
der de mobilizar o que de melhor e de mais nobre existe em
nods. Cada vez gque nos deparamos com elas em obras de arte,
contemplando-as, entregando-lhes nossa alma e tentando
captar o mistério da criatividade humana, sentimos que en-
riquecemos e crescemos em nosso intimo ser (OSTROWER,
1998, p.290).

Uma vida que se abarrota de coisas e de titulos, mas
que, de dentro para fora vai se tornando um tanto mais
vazia de sentido, esvaziada de afeto, distante da arte e da
beleza. Daquilo que em um tempo de valores centrados no
mercado, no consumo e na busca de seguranga e projecao
(sempre valores exteriores e secundarios) parece ser o mais
acessorio, o mais dispensavel, justamente por nao ser “util",
“proveitoso”e “funcional” E, no entanto, Fayga Ostrower re-
torna ao nosso didlogo para lembrar que a beleza vivida
como criagdo ou como fruicdo da “grande arte” é ndo ape-
nas essencial, € o essencial.

Sugerindo formas, tempos e ritmos diferentes de en-
volvimento com alguma busca de respostas as nossas
perguntas, estamas sempre convivendo com algo que nos
humaniza profundamente, porgue é essencialmente “inu-
til”. Ou seja, algo que por nao ter valor utilitario ou promo-
cional algum &, finalmente, alguma coisa que nos vale em/
por si mesma. Boa parte da poesia que lemos, da filosofia
que nos toma horas do reler um livro dificil e desafiador, faz
parte dessa vocagao que os N0ssos tempos querem esque-
cer. O viver a grandeza da busca da verdade, do sentido do
bem, da experiéncia generosa da beleza.

Ao chegar a esse ponto, podemos recordar que bem sa-
bemos que, de tempos anteriores para cd, a educacao foi
levando da sala de aula para o pétio da escola e dela para
fora da escola quase tudo o que nio tem a ver com um
ensino funcional, pratico, supostamente Uitil e bem aceito
pelo mercado de empregos. Sobraram, quando ha espacos
e tempos em algumas escolas, os esportes. Jogos tanto
melhores quanto mais competitivos do que cooperativos
e mais excludentes pois em um poédio cabem apenas trés
pessoas de cada vez.

A danca, o canto, o teatro, o coral, o desenho, a poesia,
migraram de volta para as igrejas, ou ajudaram a abrir em
nossas cidades as “academias”disto e daquilo. Duas respos-
tas a essa “perda” — que é um "ganho’; na opiniao dos que
pensam que a escola € para ensinar o que € "Util e pratico
para a vida” - costumam ser repetidas. A primeira é que de
fato vivemos em um mundo em que as “exigéncias da vida"
fazem que com o funcional tome o lugar do integral, pois
aprender Matematica deve servir a um sucesso garantido
no vestibular e, depois, a um bom emprego. Foi-se o tempo




em que ela servia para aprender a pensar com inteligéncia,
para se poder filosofar com sabedoria.

A segunda é que a ciéncia, sim, pode ser ensinada, me-
morizada, medida e avaliada. Mas a arte — tanto a que se
pratica criativamente como a que se aprecia, humanamen-
te —“ndo se aprende na escola”. Mas ela, sim... "se aprende
na escola’, tal como a paz, aamorosidade, o acolhimento do
outro, a cidadania, ou valores e vocacoes também "apren-
diveis”, como a sensibilidade, a criatividade e o senso do
belo, a estética.

Um dos psicélogos mais dedicados a educacao e mais
conhecidos entre educadores dedicou um livro inteiro a
pensar exatamente isso. Seu nome é Vigotski, e seu livro:
Psicologia da arte®. Depois de percorrer por mais de trezen-
tas paginas as raizes humanas do desejo de criar e gerar
beleza e sentido, ele escreve isto:

E provavel que futuros estudos mostrem que o ato artistico ndo
€ um ato mistico celestial de nossa alma, mas um ato tao real quan-
to todos os outros movimentos de nosso ser, s6 que, por sua com-
plexidade, superior a todos os demais. Como ja dissemos, o nosso
estudo descobriu gue o ato artistico € um ato criador e ndo pode ser
recriado por meio de operagdes puramente conscientes; contudo,
se o mais importante na arte se reduz ac momento inconsciente e
criador, significaria isto que todos os momentos e forgas conscien-
tes foram inteiramente suprimidos de seus momentos? Ensinar o
ato criador da arte é impossivel, entretanto, isto ndo significa, em
absoluto, que o educador ndo pode contribuir para a sua manifesta-
¢do e manifestagdo (VIGOTSKI, 1998, p. 325).

Sim. Nem a melhor escola, nem a professora mais sensi-
vel seriam capazes de transformar uma menina em danca-
rina ou um rapaz em poeta. No entanto, a partir da varie-
dade raramente levada a sério na educacao dos multiplos
talentos e vocagdes pessoais (como em um bom futuro
pintor ou escritor) e coletivos (como em um sonoro e afi-
nado coral de escola, ou em um criativo grupo de teatro
escolar), os professores e a escola podem criar as condigdes
e reencontrar os tempos-e-espacos para que a educacao
de novo se abra a ser vivida com e como sentido e beleza,
e ndo somente para ajudar a formar futuros artistas, pois
isso seria exigir muito dela, mas para criar pessoas outra
vez sensiveis a uma musica instrumental de qualidade, a
sonoridade de um poema de Cecilia Meireles, a maravilha
que é cada paragrafo do Grande sertao: veredas.

O mesmo Vigotski conclui o capitulo que nos empres-
tou a citacdo acima com uma afirmacao que nao deve ser
esquecida. Ele lembra que nao havera um mundo de paz
e de harmonia sem a construcao de um “novo homem”
Antes de qualquer projeto politico-econémico de plano
amplamente social, € indispensavel criar outras mentes,
outras sensibilidades, outras maneiras humanas de ser e
viver, de pensar, de sentir e partilhar a vida. E nada adian-
ta tentar fazer se isso nado for o fundamento de todos os
outros grandes projetos e processos sociais. “Refundir o
homem” é a expressao que ele cria. Saber recria-lo melhor,
mais humano, mais sensivel. Os seus fundamentos: um

% Publicado pela Editora Martins Fontes, Sac Paulo, em 1898,

novo saber, a educacédo e a arte. Deixemos que ele
nos ajude a concluir.

Uma vez que no plano do futuro estarao indiscutivelmente
nédo so6 a reconstrugao de toda a sociedade humana em no-
vos principios, ndo s6 o dominio dos processos econdmicos
e sociais, mas também a “refuséo do homem”, é indispensa-
vel que também mudara o papel da arte.

Nio se pode nem imaginar que papel cabera a arte nessa
refusdo do homem, quais das forgas que existem, mas nao
atuam no nosso organismo ela ira incorporar a formacgao do
homem novo. S6 nao ha duvida de que, nesse processo, a
arte dira a palavra decisiva e de maior peso. Sem a nova arte
nao havera o novo homem. Ndo podemos prever nem calcular
de anteméo as possibilidades do futuro nem para a arte, nem
para a vida; como disse Espinosa: “Até hoje ninguém definiu
aquilo de que o corpo é capaz” (VIGOTSKI, 1998, p.329).
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