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Se se vir na educacédo, a formacdo das tendéncias
fundamentais, intelectuais e afetivas, que tém por
objeto a natureza e os nossos semelhantes, podemos
chegar ao ponto de definir a filosofia como a teoria

geral da Educacéo.

John Dewey
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RESUMO

O presente trabalho prop6e uma filosofia para a cidadania. A filosofia deve ser
interdisciplinar, integrando a ciéncia, a estética e a ética na formacdo dos
educadores. No primeiro capitulo, veremos a relacdo entre a sociedade, a educacao
e a filosofia. Destacaremos alguns problemas da modernidade: o desequilibrio da
sociedade e da educacédo. A filosofia por ser a “mae dos conhecimentos” € capaz de
unir, equilibrar e integrar os saberes. No segundo capitulo, enfatizaremos a filosofia
da ciéncia na formacdo dos educadores. Este saber interdisciplinar pode vincular a
ciéncia, a estética e a sociedade. No terceiro capitulo, abordaremos a estética. Uma
educacédo estética educa o gosto e os sentimentos, equilibrando o individuo com a
sociedade. No quarto capitulo, veremos a ética como objetivo da educacdo. A ciéncia
e a estética serdo a base para atingir a ética. Esta educacéo quer contribuir para o
desenvolvimento de uma consciéncia cidada. Assim, esta proposta educativa é uma

filosofia sistémica que respeita todos os conhecimentos.

Palavras-chaves: educacao, filosofia, interdisciplinaridade, cidadania.
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ABSTRACT
The present work considers a philosophy for the citizenship. The philosophy must be
will interdisciplinary and integrate science, aesthetic and the ethic in the formation of
the educators. In the first chapter, we will see the relation between the society, the
education and the philosophy. We will detach some problems of modernity: the
disequilibrium of the society and the education. The philosophy for being the "mother
of the knowledge" join, balance and integrate the knowledge. In the second chapter,
we will emphasize the philosophy of science in the formation of the educators. A
interdisciplinary knowledge integrates science, aesthetic and society. In the third
chapter, we will approach the aesthetic one. An aesthetic education educates the
taste and the feelings, balancing the individual with the society. In the fourth chapter,
we will see the ethics as objective of the education. Science and the aesthetic one will
be the base to reach the ethics. This education wishes to contribute with the
development of the conscientious citizen. Thus, this proposal educative is a systemic

philosophy that respects all the knowledge.

Key words: education, philosophy, interdisciplinary, citizenship.
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INTRODUCAO

O presente trabalho tenta justificar a necessidade de uma disciplina de

filosofia que cumpra o papel interdisciplinar na formacao dos professores.

Devido aos resultados da divisdo social do trabalho o ser humano
contemporaneo encontra-se num mundo dividido em areas e especialidades, as
quais na maioria dos casos pouco ou nada se relacionam. Esta situacdo cria
individuos especialistas que se isolam e tém uma concepcéo fragmentada do mundo,

porque unicamente limitam-se a observacao de seu angulo de viséo.

Esta condicdo limitante cria individuos alienados, preconceituosos, egoistas,
intolerantes, que desconhecem a diversidade e, que dao origem a uma sociedade
desequilibrada porque néao é integrada nem harmonica. A situacédo tende a agravar-
se quando encontra uma forma de perpetuar-se, através da educacdo, no caso
especifico, na formacéo de professores que sao levados a este tipo de conduta e que

por sua vez repetirdo esta formula com seus alunos.

A proposta dos trabalhos interdisciplinares é restaurar a harmonia entre os
conhecimentos, nesse sentido, nossa proposta visa propor uma filosofia que trate de
ciéncia, estética e ética, de tal maneira que revele o status de cada uma dessas
areas do conhecimento, discuta seus alcances e limitacdes e ressalte a importancia
da ligacdo entre elas. Assim, esta visao filosofica interdisciplinar, pretende que surja

entre estas disciplinas uma humildade, respeito e integracao.



21

A interdisciplinaridade pretende mudar a pratica das disciplinas escolares que
assumiram caracteristicas do modelo industrial, porque na escola as disciplinas néo
conseguem aproximar-se a complexidade da realidade. Os conhecimentos séo
descontextualizadas e isolados. A educacéao interdisciplinar € como a harmonia, que

€ dada pelas combinac¢des concordantes de sons diferentes.

Acreditamos que uma proposta filosofica interdisciplinar ndo deve unicamente
propor um trabalho de varias disciplinas juntas sobre uma Unica tematica, senéo
resgatar o valor de cada uma delas e deixar de dar énfase ao conteudismo,
cessando, por exemplo, a estética de ser um meio e converter-se num fim da
educacao. Assim também, pretendemos ressaltar a ligacdo entre estética e ciéncia,
posto que consideramos que os caracteres fundamentais da criatividade sdo comuns
a area cientifica e a artistica; também pretendemos ver que a ciéncia e a estética séo
disciplinas fundamentais para a formacédo do que denominamos “gosto”, alicerce que

permite o trabalho interdisciplinar na formacao ética do individuo.

N&o pretendemos uma proposta de interdisciplinaridade instrumental, que faz
da ciéncia um mero instrumento. Este tipo de interdisciplinaridade se insere numa
concepcéao de ciéncia que se denominou razao instrumental. Toda agcdo humana se

reduz a um meio para servir a um fim visado pelo homem. (JANTSCH, 1995).

Visto desta maneira, esta proposta de trabalho interdisciplinar ndo pretende
unicamente aprimorar e ampliar a visdo do mundo dos pesquisadores, senéo
equilibrar o desenvolvimento dos individuos visando a formacdo cientifica, a

sensibilidade estética e 0 compromisso ético.
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Ante esta preocupacdo pela formacdo profissional dos educadores,
procuramos algumas propostas de melhorar a educacdo e escolhemos por uma
pesquisa de metodologia bibliografica. Assim, consideramos como nNOSS0S
referenciais teoricos: Aristételes, Platdo, John Dewey, Paulo Freyre, Ivani Fazenda,
Abraham Moles e Friedrich Schiller, entre outros. Todas estas vozes assinalam a
necessidade de integrar os conhecimentos tendo em vista um trabalho de

cooperacao e respeito.

Neste sentido, o objetivo deste trabalho € tentar ver a importancia da
filosofia no enfoque interdisciplinar da aquisicdo de conhecimentos e na
discussdo de problemas e, como isso vem sendo uma tendéncia mundial
especialmente em funcdo da globalizacdo. Acreditamos que 0s problemas
complexos da atualidade requerem tratamento interdisciplinar. O mundo assistiu
fragmentacdes do conhecimento, disciplinas isoladas, desintegracdo dos saberes

e o fortalecimento das especializacdes.

A realidade exige que cada especialista transcenda suas limitacdes,
trazendo a perspectiva interdisciplinar em todas as areas do conhecimento. Por
esse motivo, queremos dar uma contribuicdo para harmonizar o individuo, e atingir
um objetivo de educacdo para a cidadania, resgatando-o plenamente como um
individuo politico. Para isto, iniciaremos pela formacao de professores para que eles
possam transmitir esta harmonia a seus alunos e, tentar quebrar esse circulo vicioso

da desintegracéo do individuo e da sociedade.
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Procurando atingir estes objetivos apresentamos o seguinte trabalho que
dividimos assim: no primeiro capitulo, ressaltaremos a necessidade da filosofia na
formacdo do professor, por ser ela o eixo para a interdisciplinaridade. No segundo
capitulo, veremos a importancia da filosofia da ciéncia, examinando seus
fundamentos, para poder entender o status da ciéncia e seu nexo com a estética e a
ética. No terceiro capitulo, trataremos a estética observando conceitos como beleza,
criatividade, arte e tentando descobrir se existe alguma ligacdo entre a ciéncia e a
ética e, destacaremos a importancia da estética como fim e ndo unicamente como
meio. No quarto capitulo, abordaremos a ética, o seu significado e, tentaremos
encontrar o nexo ético que vincula a educacao cientifica e estética para construir

uma educacao cidada.
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O especialista é aquele gue cada vez sabe mais e

mais de cada vez menos e menos.

Confucio
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1 A SOCIEDADE, A EDUCACAO E A IMPORTANCIA DA

FILOSOFIA

1.1 O SER HUMANO COMO UM ANIMAL POLITICO QUE PROCURA A

FELICIDADE

Uma constante preocupacdo entre os filosofos, em todos os tempos, € a
procura pela melhor forma de convivéncia entre os homens. Aristoteles, por exemplo,
preocupava-se pela boa convivéncia e o desenvolvimento das capacidades entre os
seres humanos, dai, ele definiu 0 homem como um zoon politikon, um ser que se

realiza como um ser social:

Mas aquele que for incapaz de viver em sociedade, ou que
nao tiver necessidade disso por ser auto-suficiente, serd uma besta
ou um deus, ndo uma parte do Estado [...] E por isso que, se o ser
humano néo for excelente, ser& 0 mais perverso e selvagem dos
animais (ARISTOTELES, 1997, |, 3).

A sociedade humaniza o homem, nossa convivéncia e interdependéncia com
0S outros € necessaria. O ser humano alcanca sua maxima expressdo quando
desenvolve suas potencialidades e capacidades na sociedade. Por esta razédo, desde
0s primordios o homem é concebido como um ser politico, um ser que alcanca sua
harmonia com a natureza e a sociedade. Dada a importancia da sociedade como

anico ambito possivel para o homem, é absurdo considerar que alguém possa

desenvolver suas potencialidades humanas fora da sociedade. Platdo vai além deste
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pressuposto e concebe uma sociedade ideal, de tal maneira que "quando
construimos a cidade, ndo tinhamos por escopo deixar uma classe mais infeliz do
que as outras, porém promover a felicidade méaxima da cidade" (PLATAO, 2000, 420

b).

Na concepcao platbnica o ser humano tem que se realizar, ser feliz, e, sua
concepcdo de sociedade contempla esta felicidade ndo como um privilégio de
alguns, sendo como um direito de todos. Ainda que esta felicidade seja um ideal,
inalcancavel de fato, devemos tratar de aproximarmos sempre porque €

potencialmente alcancavel.

1.1.1 A procurada exceléncia

Na busca pela felicidade, a idéia de exceléncia se converteu em um guia de
nossas acdes e € um dos pressupostos mais importantes para os esforcos da
educacao de nosso tempo. Procurando a origem e o sentido desta palavra € que nos

deparamos com o0 conceito classico de exceléncia em Aristételes.

Aristoteles na Etica a Nicomacos considera que “a felicidade é a atividade
conforme a exceléncia” (2001, 1098b) ou como diz em outro paragrafo: “definimos a
felicidade como uma forma de viver bem e conduzir-se bem” (2001, 1098b). Ja que a
exceléncia € uma forma de atuar bem, de proceder de maneira adequada, esta

atitude tem como prémio a felicidade, de tal maneira que:

A felicidade, como dizemos, pressupbe ndo somente
exceléncia perfeita, mas também uma existéncia completa, pois

muitas mudancas e vicissitudes de todos os tipos ocorrem no curso
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da vida. (2001, 1100a).

A felicidade é o “prémio e a finalidade da exceléncia parece sumamente bom
e algo divino e bendito”. (ARISTOTELES, 2001, 1099b). Esta felicidade se traduz
como satisfacdo pessoal porque os “atos caracterizados pela exceléncia dao prazer
a quem ama a exceléncia”. (2001, 1099a). Sendo assim, a retribuicdo do dever
cumprido, da realizacdo humana constante, faz de uma vida regida pela procura da
exceléncia uma vida feliz. Ao observar este processo podemos compreender porque

a felicidade “é o objetivo final da vida humana” (2001, 1176b).

Neste sentido, a relacéo entre exceléncia e felicidade nos leva a observar que
a felicidade ndo € uma procura egoista que prevé unicamente o prazer. A relacéo
entre exceléncia e felicidade é como acdo reacdo, € uma consequéncia, séo
inseparaveis. A exceléncia € um meio para alcancar um fim valioso em si mesmo, um

fim da vida, das ac6es humanas (2001, 1098b), porque como afirma Aristételes:

Parece que a felicidade, mais que qualquer outro bem, é tida
como este bem supremo, pois a escolha sempre por si mesma, e
nunca por causa de algo mais; mas as honrarias, o prazer, a
inteligéncia e todas as outras formas de exceléncia, embora as
escolhamos por si mesmas (escolhé-las-iamos ainda que nada
resulte delas), escolhemo-las por causa da felicidade, pensando que

através delas seremos felizes. (2001, 1097b).

7

Se considerarmos que a exceléncia é atuar da melhor maneira segundo
nossas potencialidades, entdo para atuar desse modo temos que agir de maneira
correta para obter a satisfacdo que nos da “a felicidade, e ela consiste em agir

segundo as qualidades morais e no exercicio perfeito destas” (1997, 1328b). O atuar
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com exceléncia € um agir moral porgue “a felicidade € o resultado e uso perfeito das
qualidades morais, ndo condicionalmente, mas absolutamente” (1997, 1332a). A
felicidade no sentido aristotélico € um conceito com sentido social, diferente do

prazer que pode ser individual.

A exceléncia para Aristoteles é a pratica moral, isto €, uma exceléncia da acéo
ligada ao conceito de justica. Para compreender a relevancia do conceito de justica,
vejamos o que Aristoteles nos diz:

[A justica] € completa porque aquele que a possui pode
exercer sua virtude ndo s6 sobre si mesmo, mas também sobre seu
proximo (...), j& que muitos homens s@o capazes de exercer virtude

em seus assuntos privados, porém ndo em suas relagbes com os
outros. (2001, 1130 a).

Assim, podemos dizer que o exercicio da justica, ao qual se refere Aristételes,
ndo € um comportamento individual, sendo social (PEGORARO, 2001). E,
observando a estreita ligacdo entre justica e exceléncia, vemos que, 0 exercicio da
exceléncia é uma pratica social. Praticar a justica ndo significa unicamente ser bom

consigo mesmo, é também ser bom para com os demais.

1.1.2 A importancia da politica na procura da exceléncia

7

Dado que o ser humano € um animal social, que alcanca sua felicidade
unicamente com a pratica da justica, vamos apresentar a ligacdo que esta tem com a
politica. A ciéncia politica esta ligada com o comportamento e o conhecimento do ser
humano, e ela tem a ver com a vida em sociedade, a Unica possivel para 0 homem.

De tal maneira que:
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Afirmamos que a finalidade da ciéncia politica é a finalidade
suprema, e o principal empenho desta ciéncia é infundir um certo
carater nos cidaddos — por exemplo, torna-los bons e capazes de
praticar boas acdes. (ARISTOTELES, 2001, 1099b).

A politica procura o bem porque de “todas as ciéncias e artes o fim é um bem”,
o bem dela € o bom comportamento na sociedade, € encontrar o desenvolvimento
harmonioso do homem nela, através da exceléncia e procurando a felicidade. A
politica € muito importante para o desenvolvimento humano porque de todas as
ciéncias ela é a “ciéncia toda-poderosa; [...] e 0 bem em politica é a justica, ou seja, 0

interesse comum” (1997, 1283a).

Como vimos, segundo a proposta aristotélica, a pratica da politica € a
atividade que humaniza e realiza plenamente o ser humano adulto. De tal maneira
que, se quisermos atingir a exceléncia para encontrar a felicidade, como adultos
responsaveis que somos devemos ser praticantes da politica. Cabe aqui
perguntarmos como conseguir isto. A resposta, nos diz Aristoteles, é a partir da

educacao (SUCHODOLSKI, 2000), de tal maneira que:

Quanto a educacdo do individuo como tal, que o torna
estritamente um homem bom, devemos determinar mais tarde se tal
tarefa é da alcada da ciéncia politica ou de outra ciéncia, pois tal vez
nao signifigue a mesma coisa ser um homem bom e um bom cidadao
em todas as cidades. (ARISTOTELES, 2001, 1130b).

A finalidade da educacéo deve ser ajudar o individuo a ser um homem bom,
isto &, permitir que o individuo desenvolva suas faculdades e seja capaz de atingir a

felicidade. Dado que o individuo atinge a felicidade na sociedade, ele tem que ser um
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individuo moralmente bom, isto €, respeitoso de suas obrigacfes e direitos sociais.
E como a globalizacéo entrou com forca em nossas vidas, a educacao deve preparar
seres humanos que possam ser cidaddos do mundo, seres humanos responsaveis

com o planeta, conscientes de seus deveres e direitos humanos.

Para Aristoteles, “trés coisas fazem os homens bons e dotados de qualidades
morais, e as trés sdo a natureza, o habito e a razdo” (1997, 1332a). De fato, a
natureza prové o homem das condi¢cdes naturais e necessarias para que ele possa
desenvolver e adquirir, por meio dos habitos, os bons costumes, os valores e regras
da sociedade e, através da razdo poder compreender o significado e a importancia
desta conduta. Estas trés condi¢des (natureza, habito e razdo) tém que existir e ser
levadas em conta pela educacéo, para que o ser humano possa tornar-se um ser

produtivo, consciente e responsavel para com sua sociedade.

1.1.3 A cidadania, a exceléncia e a felicidade

A cidadania é uma construcdo social. Se por seu intermédio se tem
conseguido melhorar a condicdo humana, isso se deve ao fato de ser cada vez maior
a aceitacao da introducao de artificios culturais devotados a melhorar o convivio. S&o
os ideais de sociedade que nos levam ao desejo de superacdo das limitacBes e

problemas sociais (OLIVA, 2001).

Seguindo Aristoteles consideramos que, o ser humano que € capaz de exercer
sua responsabilidade moral e um bom comportamento na sua cidade é um cidadao.

A cidadania “pode ser definida por nada mais e nada menos que pelo direito de
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administrar justica e exercer fun¢des publicas” (ARISTOTELES, 1997, 1275b). O
cidadao deve respeitar as qualidades morais de sua cidade e cada forma de governo
impde suas, por isso a definicdo de cidadao que foi dada, corresponde ao cidadao de

uma democracia. Mas, como diz Bobbio:

Na relacdo entre Estado e cidadaos: passou-se da prioridade
dos deveres dos subditos a prioridade dos direitos do cidadao,
emergindo um modo diferente de encarar a relagédo politica, ao mais
predominante do angulo do soberano, e sim daquele do cidadao, em
correspondéncia com a afirmacdo da teoria individualista da
sociedade em contraposicdo a concepgdo organicista tradicional.
(1992, p.3).

Um conceito de cidadania mais politico-juridico consiste em ser parte de um
Estado soberano, cuja adeséo Ihe concede certo status, bem como votar e poder ser
votado. Desta maneira, ficam em jogo duas dimensdes, pertencer a uma soberania e
ser reconhecido como parte de seus cidadaos. Este ultimo implica ser reconhecido e
aceito nas esferas politico diplomatica e gozar dos direitos politicos, isto €, podendo

votar e ser votado nos processos de participacao politica (BITTAR, 2004).

Estes conceitos sdo funcionais e remontam a uma tradicdo moderna,
sobretudo a tradicdo juridica que procura tratar de modo técnico a problemética da
cidadania. Mas, a concepcéao de cidadania deve superar esse conceito de delegar ao
Estado a tarefa de gerenciar politicas publicas, acdes estratégicas ou investimentos
adequados em justica social. Esta, sem duvida, é a condicdo para que a politica se

exerca de maneira saudavel, mas ndo se pode considerar cidadania uma atitude
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passiva, € muito menos representativa, que delega a representantes politicos

investidos de poder para mandatos eletivos que se escolhem por votos periodicos.

Falar de cidadania no sentido classico nos leva a um conceito extraido da
politica e das relacdes juridicas as quais estao sujeitos os cidaddos de um Estado.
Parece um conceito fora da realidade em sociedades nas quais existem individuos
que sequer alcancam as condicbes elementares de vida digna. E portanto,
administram suas vidas na base de um critério: a sobrevivéncia. Falar nesse conceito

classico parece que pouco sentido da a estas situacdes de vida.

O conceito de cidadania além da definicdo politico juridica adquire na
modernidade, uma forte ligagdo com o conceito de homem como animal social,
politico, que alcanca sua plenitude quando exerce sua cidadania, quando desenvolve
e exercita suas capacidades pessoais e obviamente sociais. Entdo, é impossivel
imaginar a felicidade unicamente como uma satisfacdo pessoal, a felicidade é a
harmonia e satisfacdo do individuo dentro da sociedade. Sobre a felicidade da

sociedade podemos ressaltar que:

Devemos olhar para a cidade como um todo, para que ela
alcance esse desiderato, (...) e uma vez organizada e florescente a
cidade, deixar que cada classe participe da felicidade a que por
natureza tem direito. (PLATAO, 2000, 421 c).

Desde os antigos gregos observamos que, uma sociedade sem harmonia
entre seus membros € uma sociedade infeliz, é impossivel pensar na felicidade de
alguns a custo da infelicidade dos outros. Para poder aproximarmo-nos a

mencionada felicidade, precisamos um modelo de exceléncia que ndo seja
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meramente competitivo, uma exceléncia, como diz Platdo, que nos leve a "que cada
individuo nédo podera exercer na cidade sendo uma unica ocupacdo, a que por

natureza se encontre mais habilitado" (2000, 433a).

Assim, entendemos que cada individuo além de precisar do outro, deve fazer
aquilo que desempenha melhor, de tal maneira que, o proprio trabalho Ihe
proporcione satisfacdo e prazer. Ninguém deve ser obrigado a fazer aquilo que néo
gosta. Todos devemos procurar aquela atividade na qual nos sintamos mais aptos,

para podermos desempenhar melhor e render melhores frutos.

Uma sociedade harmoénica se apresenta tao diversificada em atividades como
em gostos. Nela a diversidade néo so se respeita mas também permite o intercambio
enriguecendo os individuos. Uma sociedade equilibrada promove o respeito, de tal
maneira que nela possam coexistir individuos satisfeitos, que desenvolvem as
diversas atividades e especialidades que eles gostam. Uma sociedade sadia e feliz é
aguela que permite o desenvolvimento de todos, segundo seus gostos e habilidades,

ou como Plato diz, segundo sua natureza (PLATAO, 2000, 433a).

O gue se pensa é que a questdo da cidadania é uma problematica inerente a
um povo. E esse povo que bem conhece suas caréncias e também que possui as
condicOes para a transformacédo de sua condicdo. No entanto, isto ndo é possivel
sem a organizacdo da sociedade civil, sem a mobilizacdo das comunidades, sem a

conscientizacdo dos grupos minoritarios, sem a adesao aos projetos sociais que

possam transformar seu cotidiano.
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1.2 OS PROBLEMAS QUE AFASTAM O HOMEM DA EXCELENCIA, DA

CIDADANIA E DA FELICIDADE

O surgimento do humanismo colocou o homem no centro da reflexdo, do
conhecimento e de toda manifestacéo cultural. A natureza passa a ser unicamente
um pano de fundo ou um meio a ser dominado. A preocupacdo humana tem um
objetivo: produzir a maior satisfacéo e, isto implica, em ter um maior controle sobre a
natureza e os proprios homens. Dai, que na modernidade as ciéncias aplicadas e as

técnicas passam a ter maior interesse que as ciéncias contemplativas ou teoricas.

Em sua origem, um conhecimento cientifico ndo se desprendia da filosofia.
Um e outro estavam compreendidos no termo “Filosofia natural”. A partir do
iluminismo, que se caracteriza por privilegiar a razdo e o seu “melhor produto”: a
ciéncia. O ser humano passa a centralizar suas preocupacdes na ciéncia, deixando

de preocupar-se pela ética, ou como Maquiavel propde, separando ética de politica.

A ciéncia moderna acreditava que a realidade existia em si mesma, separada
do sujeito do conhecimento e, em sua vontade por conhecer mais, se preocupava
apenas por descrevé-la por meio de leis e agir sobre ela por meio de técnicas
(CHAUI, 2001, p.23). Neste contexto, a ciéncia e a guerra entram numa relacéo cada
vez mais estreita. Assim, entendemos Bacon quando diz, “conhecer € poder”, um

poder de controlar e dominar.

O cientificismo erguia-se como adversario da filosofia considerando que toda

reflexdo do homem sobre seu lugar no mundo € devaneio inutil e impotente, pois a
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atitude cientifica resolve todos os problemas e se ela ndo os resolve hoje, deve

resolvé-los amanha. (MOLES, 1998).

Com o surgimento da Revolucéo Industrial e a divisdo social do trabalho, a
producdo, a ciéncia e a educacdo experimentam alteracbes: a producdo avancou
enormemente, melhorou em quantidade e em qualidade. A prépria ciéncia com a
divisdo e subdivisdo aprimorou o seu dominio sobre determinados conhecimentos.
Assim, a educacdo aspira a brindar altas especializa¢des, na procura da exceléncia e

do melhor desempenho.

Todos estes avancos na producdo fazem da ciéncia um fator muito importante
para aprimorar e controlar a técnica produtiva. A ciéncia converte-se num

conhecimento muito importante para a vida do ser humano, até o ponto de:

A ciéncia e a tecnologia tornam-se forgas produtivas, deixando
de ser mero suporte do capital para se converter em agentes de sua
acumulacdo. Consequentemente, mudou o modo de insercdo dos
cientistas e técnicos na sociedade porque se tornaram
economicamente diretos, e a forca e o poder capitalista encontram-se
no monopolio dos conhecimentos e da informagdo (CHAUI, 2001,
p.20).

O conhecimento cientifico consegue um status superior dentro dos
conhecimentos humanos, ele privilegia as denominadas ciéncias exatas, que

aparentemente brindam exatidao e rigor as atividades na quais elas se aplicam.

Seguindo John Dewey, acreditamos que a formacéo cientifica € importante e

imprescindivel para poder viver em nossa sociedade: “uma vez que os livros e 0s
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simbolos do conhecimento sdo dominados, eles também abrem caminho a uma
espécie de experiéncia que seria inacessivel aos jovens, se se preparassem pela
informal associacdo com outros” (1979, p. 8). O ensino da ciéncia nos insere na
sociedade e para poder obter uma solida formacéo profissional esta aprendizagem

constitui o ponto de partida de qualquer estudante.

1.2.1 A fragmentacao dos conhecimentos

Mas, todos estes avangos pagaram um alto preco para a formacdo humana,
de tal maneira que “o resultado desta politica de fragmentacéo fez com que as acdes
dos trabalhadores se tornassem bastante incompreensiveis para eles mesmos*
(SANTOME, 1998, p.10). Com o desejo de avancar cada vez mais e mais, a
producdo industrial e cientifica ndo se concede um tempo para auto-avaliar-se, 0
lema “o tempo € ouro” ndo permite “desperdicar” tempo no desenvolvimento de uma
consciéncia critica, que nao implica um incremento ou aprimoramento direto na

producao. A alienacao dos trabalhadores é tal que:

SO0 umas poucas pessoas muito especializadas, chegam a
compreender claramente todos os passos da producdo de qualquer
mercadoria, € o que a motiva.Por meio de uma sofistica¢do cada vez
maior da tecnologia, por outro lado, as maquinas puderam comecar a
encarregar-se dos trabalhos mais especializados. Os operarios e
operarias tinham que atender apenas as atividades menos

complexas, mais rotineiras e monétonas (SANTOME, 1998, p.11).

A grande preocupacao deste sistema de producéo é o produto ndo o produtor,

nesta relacao o sujeito € desconsiderado em favor do objeto.
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Na atual sociedade, regida pelas leis do mercado, observa-se o enorme
desenvolvimento da informética, da tecnologia e da ciéncia em geral, como resultado
da alta especializacéo na divisdo do trabalho. Nesta sociedade, na qual os individuos
clamam por igualdade de direitos e condicbes para desenvolver suas
potencialidades, observa-se que, a educacdo permite que alguns individuos
alcancem uma formacdo e no melhor dos casos, até consigam especializar-se e

adquirir muita destreza em seus respectivos trabalhos.

Apesar do crescimento e da importancia adquirida pela ciéncia, observamos
que existem deficiéncias no ensino dela e, o que dificulta mais esta situacédo é a
completa inconsciéncia deste fato, por parte dos implicados diretamente, isto €, dos
professores e alunos. Consequentemente, se os recém formados ndo se adaptam as
novas exigéncias do mercado e ndo se preocupam com a superacdo de suas

deficiéncias € porque eles ndo sdo conscientes desta situacao.

Como vemos, os efeitos desta forma de producdo assim como afetaram o
desenvolvimento da indastria e da ciéncia também afetaram a educacédo. Assim: “0
processo de desqualificacdo e atomizacéo de tarefas ocorrido no ambito da producéo
e da distribuicdo também foi produzido no interior dos sistemas educacionais”.

(SANTOME, 1998, p.13).

As disciplinas organizam-se, delimitando seu territério de trabalho,
concentrando as pesquisas e as experiéncias dentro de um determinado angulo de
visdo. De tal maneira que, cada disciplina nos oferece uma imagem particular da

realidade, segundo o angulo de seu objetivo. A grande diferenciacdo entre as
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disciplinas influenciara todo o ambito cientifico e a vida publica em geral, porque
surgem numerosos campos cientificos, alguns deles com o mesmo objeto de estudo,
“porém mantendo uma total desconexdo e ignorancia entre si, o que dificultara
enormemente a compreensao real e completa dos fendmenos dos quais se ocupam”

(SANTOME, 1998, p.60).

Devido a especializacdo, dois especialistas da mesma disciplina tém
dificuldade para entender seus préprios resultados reciprocos. A linguagem das
disciplinas € uma barreira aparentemente infranqueavel para o leigo. Mas no final,
todos somos leigos dos outros, convertendo a sociedade e o mundo académico

numa Torre de Babel.

Essa situacdo pde em perigo a estabilidade da sociedade. Os maiores
desafios de nossa sociedade sédo os desafios éticos, que requerem o dialogo e a
colaboracédo de todos. Mas, se nossa educacdo em lugar de integrar-nos, nos isola e
em pouco contribui para melhorar a atual situacédo social as dificuldades tendem a

piorar.

A falta de comunicacdo entre as disciplinas traz como conseqiéncia
deformac0des e péssimas aplicacdes da ciéncia. Um dos erros em que cai a ciéncia é
sua enorme preocupacdo por controlar tudo matematicamente e aparentar
seguranca, porque esta atitude faz com que muitos dados e particularidades dos
fendmenos e objetos de estudo, sejam deixados de lado. Deste modo, encontramo-
nos em muitos momentos com analises da realidade e propostas de intervencéo

claramente insuficientes e mesmo perigosas e prejudiciais, fruto de visées mutiladas
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da realidade. A realidade € complexa e multidimensional e ndo podemos reduzi-la a

dimensdes minimas com as quais € possivel operar com relativa facilidade.

John Dewey critica as instituicbes de ensino que obrigam os alunos a
trabalharem com uma excessiva fragmentacdo da cultura em temas, matérias,
topicos, licbes e com excesso de detalhes pontuais. De tal maneira que os conteudos
ficam descontextualizados, distantes da vivéncia dos alunos e trabalhados de forma
isolada. Este tipo de educacdo nao prepara cidadaos conscientes de sua realidade,
gue possuem uma Vvisdo clara e coesa de sua situacdo e, que podem ver e avaliar

suas responsabilidades com o entorno.

A fragmentacdo e a descontextualizacdo dos conhecimentos deve preocupar
aos professores porque leva a memorizacdo dos dados e conceitos que para 0s
alunos ndo tém nenhum significado. Este tipo de ensino ndo visa a formacao dos

estudantes, e sim os resultados da avaliacdo. Assim:

O que realmente importava eram as notas escolares, que
representavam a mesma coisa que os salérios para os operarios e
operérias. O produto e o processo de trabalho ndo valiam a pena, sé
era importante o resultado extrinseco, o salario ou as qualificacdes
escolares (SANTOME, 1998, p. 14).

A educacdo —que procura o0 desenvolvimento das capacidades fisicas,
intelectuais e morais dos homens visando a melhor integracédo deles na sociedade —
estd hoje prejudicada até nos seus critérios de exceléncia, como veremos na

continuacgéo.
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1.2.2 O atual conceito de exceléncia

A concepcédo classica de exceléncia aristotélica difere muito do modelo atual
de exceléncia. Assim, pelos esportes, negocios, concursos, etc., percebemos que
nossa cultura esta completamente influenciada por uma idéia de exceléncia como um
modelo de vitoria competitiva. O vitorioso, aquele que sai triunfante na competicéo, é

aguele que atinge a exceléncia.

O atual conceito de exceléncia é maquiavélico. Neste conceito de exceléncia
ndo se consideram os meios, a atitude dos individuos, o processo como um todo
para alcancar os objetivos, unicamente se avalia o cumprimento das metas
estabelecidas. O ser humano faz parte dos meios, dos instrumentos para obter as
metas, 0s objetivos. Nesta competicdo, o esfor¢o, os méritos pessoais, a satisfacao e
a intencdo dos individuos sao irrelevantes. A exceléncia se identifica com a avaliacéo
do produto de forma isolada, ligada unicamente a estatisticas e comparacdo de

dados impessoais.

No modelo de vitéria competitiva da vida moderna é considerado natural e
justo obter este tipo de exceléncia. A definicdo de justica fica darwiniana, é o triunfo
pela sobrevivéncia dos fortes sobre os débeis. A concepcdo darwinista nos torna
exclusivos, elitistas e preconceituosos, nada mais contraditério que pregar inclusédo
nesta sociedade. O maximo que se pode exigir é tolerar ou suportar aos débeis
porque a lei exige, mas respeitar, admirar ou apreciar, nunca. Talvez por isso € que

guando se fala de incluséo fala-se de tolerancia e ndo de respeito.
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Esta nocdo de exceléncia nos é cultivada desde a escola mediante a forma
convencional de avaliagdo, a pontuacdo nos concursos publicos, no vestibular, a
ordem de meéritos escolar, as avaliagdes profissionais. Isto se evidencia como um
jogo que estabelece regras para vencer o outro. Este modelo de avaliacdo ndo se
concebe sem um vencedor (a qualquer custo) e um vencido ou grupo de vencidos.
Nesta situacdo consideramos 0s outros como rivais, com 0S quais temos que
competir. Esta atitude ja € contemplada por Platdo quando compara o proceder do

justo e do injusto, e assim nos diz:

O homem justo ndo quer obter vantagem sobre seu
semelhante, porém, sobre seu contrario; o injusto quer obté-la tanto
sobre os semelhantes como sobre seus contrarios (PLATAO, 2000,
349 d).

O semelhante, neste caso € a pessoa que tem interesses, ideais, afins aos
Nnossos, isto €, é a pessoa com a qual podemos conviver na sociedade e, 0 contrario
€ aquele individuo com o qual ndo podemos conviver, porque fere, trai e prejudica

aos demais, a ele temos que vencer.

O modelo de exceléncia competitiva nos faz tratar a nossos semelhantes
como se fossem nossos adversarios e exige um vencedor sobre todos os que
estiverem competindo, sem observar se estamos combatendo um semelhante ou um
contrario. O modelo competitivo ndo nos remete unicamente aos esportes, a guerra;
ele esta referido a todos os ambitos humanos, desde a empresa, a comunidade, a

familia e, sobretudo, de maneira muito preocupante na educacdo. Este modelo
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competitivo esta exercendo um padrdo na conduta humana e a justificacéo para ser

aceito € que, foi proposto como uma selecao natural.

A conduta competitiva, de luta indiscriminada sobre os demais, adquiriu na
sociedade uma importancia tal que, desta competicéo diaria depende nosso futuro, a
estabilidade no trabalho, a posicdo social, a realizagcdo pessoal, a seguranca
econdmica e, depende também, a satisfacdo da familia. Todos esperam que nos
tornemos vencedores em uma contenda, e passamos a reforcamos este modelo de
conduta através da educacdo. Nesta continua competicdo ndo tem lugar a

colaboracéo, a solidariedade, a satisfacéo pelo éxito alheio.

Se formos coerentes com este raciocinio temos que deixar a ética do lado de
fora desta producdo. O que se avalia sao resultados, ndo condutas. O que tem valor
€ o produto final, ndo o produtor nem o processo. O homem se converte em um
homem maquina e o seu produto € 0 que interessa, a maquina pode ser substituida

por qualquer outra.

A promocado do comportamento competitivo em detrimento da cooperacao é
uma das principais manifestacfes de tendéncia auto-afirmativa em nossa sociedade.
Tem suas raizes na concepcao errbnea da natureza, defendida pelos darwinistas
sociais do século XIX, que acreditavam que a vida em sociedade deve ser uma luta

pela existéncia regida pela “sobrevivéncia dos mais aptos”. (CAPRA, 1982).

Como consequéncia desta competicdo a sociedade se tornard intolerante, nao

deixando oportunidade a solidariedade, cooperacédo, criatividade etc., estas séo
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qualidades que ndo sdo necessarias para vencer uma competicdo. Todo aquele que
nao se adequar ao ritmo da producéo, que a avaliacdo exige, € deixado de fora. Esta
forma de producdo despreza a felicidade, no sentido aristotélico, e o prazer, no

sentido estético, que cada um pode sentir pela atividade que realiza.

Este tipo de sociedade ndo pode considerar-se equilibrada, ela ndo permite
que os seus membros sejam individuos satisfeitos, que desenvolvam as diversas
atividades que eles gostam. O fordismo, por exemplo, traduz uma filosofia onde o
menos importante sdo as necessidades e interesses das pessoas (SANTOME,
1998). Sobre a satisfacdo que nos inspira nosso trabalho, lembremos que Aristoteles
destaca que atuar de acordo a justica é agir de acordo a exceléncia, e isto nos
produz prazer “porque 0 que € conforme a exceléncia moral € agradavel”

(ARISTOTELES, 2001, 1120 b).

Se considerarmos que a finalidade de nossa existéncia esta ligada a
felicidade, sera possivel que possamos alcanca-la tendo como meio para obté-la
unicamente na competicdo? Com este meio, se vencermos obteremos prazer, ao
final até os sadicos obtém prazer com suas acfes. Mas, isto se pode considerar
felicidade? Para Platédo a felicidade e o conceito de cidadania estdo unidos, de tal
maneira que se “0 que estamos formando € a cidade mais feliz, ndo no sentido de

separar uns poucos cidadaos para tal fim, mas no conjunto” (2000, 420 c).
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1.2.3 A universidade sob uma influéncia mecanicista

A universidade € uma instituicdo social que absorve e reflete a sociedade da
qual faz parte, em nossa sociedade ela adotou o carater produtivo neoliberal. De tal
maneira que, considera-se a universidade como uma fabrica e aos formandos como
produtos. Neste sentido, nos diz Marilena Chaui dos critérios de classificacdo e de

avaliacdo das universidades:

A “qualidade” é definida como competéncia e exceléncia, cujo
critério é o atendimento as necessidades de modernizacdo da
economia e desenvolvimento social; e € medida pela produtividade,
orientada por trés critérios: quanto uma universidade produz, em
quanto tempo produz e qual é o custo do que produz (CHAUI, 2001,
p. 184).

Por qualidade académica entende-se o numero de teses, publicacdes e
participacdo em congressos numa visdo simplista de pesquisa, deixando de lado o
papel do ensino e sua tarefa formadora. A classificagdo das universidades resume-se
a critérios de producdo: quantidade, tempo, e custo. O individuo formado é
considerado uma peca nesta “maquinaria social”, “um dado” dentro das estatisticas
da producdo, ele € um produto. Assim, a gestdo universitaria converteu-se numa

gestdo empresarial e, portanto, ndo cumpre a sua tarefa educacional.

Nos formandos percebem-se sérias deficiéncias, apesar dos cuidados da
gestdo universitaria. Estes possuem insuficientes informagfes sobre temas
relevantes para o exercicio de sua atividade profissional. Os estudantes tiveram que
cumprir avaliagbes, requisitos do “controle de qualidade”, que privilegiam destrezas

de memodria e ddo pouca importédncia ao raciocinio critico e a imaginacdo. Esta
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formacdo educativa esta mais preocupada com resultados imediatos, 0s quais se

cumprem mais rapido através do adestramento.

Analogamente aos produtos, que cada vez sdo mais rapidamente
descartaveis, a educacdo dos profissionais é reciclavel, dai o surgimento dos cursos
de especializagdo que pretendem satisfazer a demanda do mercado. Pela
concorréncia de especializacdo que o mercado de trabalho exige, um individuo que
se dedica a uma area especifica do conhecimento dificilmente entra em outra, de tal
maneira que, “0s ‘cientistas’ ndo léem Shakespeare e 0s ‘humanistas’ sao
insensiveis a beleza da matematica” (PRIGOGINE, 2002, p. 12), eles se privam das

experiéncias alheias a sua area de concentracao.

Na educacdo o critério de exceléncia que prima sera dado pelo mercado,

assim:

Quem conseguir penetrar vitoriosamente no mercado sera
excelente, quem ndo o conseguir sera inessencial. Critério coerente e
ndo absurdo, uma vez que a fonte de recursos para a pesquisa é
empresarial (CHAUI, 2001, p.166).

A preocupacdo principal radica em melhorar o nosso desempenho individual.
O modelo da vitéria competitiva tende a promover um raciocinio individualista sobre a
exceléncia. Desde criancas somos condicionados a este tipo de satisfacdo egoista,
de tal maneira que, nossa sociedade cria individuos alheios a qualquer problema

humano, que nédo os atinja diretamente.



a7

Uma outra consequéncia que a sociedade de consumo provocou foi a
discriminacdo e separacdo das ciéncias, estabelecendo-se entre elas diferentes
status. Assim, nos comenta Kant no Conflito das faculdades: os interesses politicos
e econdmicos determinam faculdades “superiores” privilegiadas por verbas, status e
salarios e, as faculdades consideradas “inferiores” que passam a ser discriminadas.
Na educacdo e a sociedade esses valores politicos e econémicos também se
refletem. Nas universidades os cursos possuem hierarquia, ndo sé traduzidas em
verbas econdmicas, sendo que sao privilegiadas aquelas que possuam a utilidade

imediata e repercussao no mercado ou na politica.

Os conhecimentos técnicos sdo considerados tanto melhores, quanto mais
especializados e adequados a um rendimento do trabalho imediato. Estes chegaram
a ser considerados superiores a uma formacao civica e ética sujeita a incansaveis
controvérsias. O modelo cientifico do saber € antes unitario, ao passo que as
propostas morais e politicas se enfrentam com uma multiplicidade de propostas.

(SAVATER, 2000).

Acreditamos que a origem do problema da educacdo moderna surgiu quando
ela perdeu a sua funcédo primordial: a formacao integral do homem. N&o se deve
responsabilizar pela situacéo atual da educacao a especializacado dos conhecimentos
nem ao acompanhamento da rapida evolucdo destes, pelo contrario, a atualizacao
do conhecimento cientifico é indispensavel. Entdo, estas dificuldades se originaram
qguando o sistema educativo deixou de cumprir o papel de formar individuos sociais,

integrados e preocupados pela sua sociedade.
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A educacdo moderna se preocupou principalmente pelos conhecimentos
isolados, por exemplo, as areas de ciéncias estdo separadas das sociais,
contribuindo para o desinteresse do homem para com a sociedade. Neste sentido,

muitos pensadores observam que esta fragmentac&o na educacao € nociva, assim:

Originariamente, a ciéncia, a arte e a religido ndo se

distinguiam, porque constituiam um todo inseparavel. Se atentarmos
no profundo significado que todas elas tiveram ao longo da histéria

humana, parece evidente que a presente cisdo entre elas terd um

efeito_doloroso na ordem generativa da consciéncia da_ humanidade
(BOHM, 1989, p. 347, grifo nosso).

Este desmembramento do conhecimento, que a educacgéao atual legitima e
reproduz, é completamente nocivo para o futuro da humanidade. Uma outra
consequéncia do isolamento da especializacdo é que o ser humano ndo esta
preocupado por ser um individuo integral. No campo social, o exercicio politico
deixou de ser uma atividade para todos e passou a ser uma tarefa unicamente dos

politicos profissionais ou de obrigacéo sujeita a multa em épocas eleitorais.

Vemos assim que, a situacdo atual da sociedade e a educacéo sdo a resposta
a uma evolucdo econbmica e a uma Vvisdo mecanicista e, estamos vivenciando as
consequéncias da fragmentacdo da sociedade e a educacdo. A segquir,

observaremos como uma pratica social, a politica, também se fragmenta e desvirtua.

1.2.4 Os problemas sociais da visdo mecanicista

O preco pago pelo ganho em habilidades especificas que trouxe o0 avango na

producéo foi caro, porque provocou limitagées na condicdo humana: os individuos se
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convertem em seres com sentimentos limitados nas suas rela¢gdes com outros, com
pouco interesse nos assuntos sociais. “Estes individuos apresentam tracos de
indiferenca, dificuldades para estabelecer dialogos, temperamento melancdlico e
triste, voyeurismo etc, porque a sociedade moderna dividiu o0 homem em suas
esferas publica e privada” (SENNETT, 1988, pp. 272-274). O individuo se afasta de
sua responsabilidade politica vé o publico cada vez mais distante e com maior

indiferenca, trazendo como consequéncia uma irresponsabilidade politica agravante.

Nosso progresso foi uma questdo predominantemente racional e técnica, e
essa evolucdo unilateral atingiu agora um estado alarmante, uma situacdo téo
paradoxal que beira a insanidade. Podemos controlar os pousos de espagonaves em
planetas distantes, mas somos incapazes de controlar a fumaca expelida por nossos
automoveis e nossas fabricas, nem a violéncia nas cidades, assim somos capazes
de propor “a instalacdo de comunidades utopicas em gigantescas colbnias espaciais,

mas ndo podemos administrar nossas cidades”. (CAPRA, 1982, p. 39).

O interesse pela politica ainda persiste nas faculdades, mas unicamente pelos
especialistas que a dividiram em tedrica e pratica. Neste sentido, encontramos uma
situacdo antigamente impossivel, politicos unicamente teoricos com alto grau de
sofisticacao e erudicdo, que alcancaram esse status académico com muito esforco e
dedicacdo. A universidade se afastou da realidade e o conceito de politica se

desvirtuou.

Observa-se, entdo, que os individuos na atual sociedade apresentam, por um

lado, um aperfeicoamento nas suas habilidades que conduzem ao desenvolvimento
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econdmico e, por outro, um isolamento que acarreta consequéncias nas atitudes e
nos temperamentos produzindo uma sociedade desintegrada e infeliz. Estamos ante
uma sociedade de consumo fragmentada, com alguns individuos que podem
produzir e consumir amplamente e, outros que pouco ou quase nada participam dos
beneficios desta producdo. Esta situacdo origina individuos socialmente
desarticulados, alguns com uma alta especializacdo que em pouco ajudam para
democratizar a sociedade. Em suma, temos uma sociedade desequilibrada e injusta,

que desagrada a todos.

O grave é que este processo produtivo se legitima e perpetua a partir da
educacdo. Em suas reflexbes Sobre a pedagogia, Kant ressalta o fato de que a
educacdo sempre nos vem de outros seres humanos, € preciso fazer notar que o
homem so € educado por homens que por sua vez foram educados e assim assinala
as limitacbes do magistério: as caréncias dos que instruem reduzem as

possibilidades de perfetibilidade de seus alunos por via educacional.

Nossa principal preocupacao radica no efeito da educacdo na formacao
profissional dos futuros educadores, que repetiram este processo com seus alunos.
Ante isto, surgem as questdes: como quebrar este circulo vicioso e como formar
individuos com conhecimentos cientificos, sensibilidade estética e responsabilidade

politica.

Fazer criticas ao ensino universitario ndo nos leva a propor incrementar as
disciplinas de humanidades e artes aos cursos de ciéncias nem aumentar as

disciplinas cientificas as de humanidades e as artes, nem dar maior importancia aos
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cursos que fazem andlises sociais, essas ndo sao solucdes. Estabelecer um
equilibrio na sociedade é uma tarefa bem mais complexa. Com relacdo a educacéo

podemos iniciar equilibrando nosso sistema com uma proposta interdisciplinar.

1.3 O DESAFIO DE UMA PROPOSTA INTERDISCIPLINAR

A primeira coisa que a educacédo transmite a cada um dos seres pensantes é
gue ndo somos isolados, que nossa condicdo implica o intercambio significativo com
outros parentes simbdlicos. A segunda coisa ndo menos relevante, € que ndo somos
os iniciadores da nossa linhagem, que aparecemos num mundo em que a marca
humana ja esta vigente de mil modos e existe uma tradicdo de técnicas, mitos e ritos
da qual vamos fazer parte e na qual também nos vamos formar. Para o ser humano,
estas sdo as descobertas originais que se abrem para sua vida propria: a sociedade

e o tempo. (SAVATER, 2000).

A excessiva fragmentacdo da cultura que levou a dar énfase no estudo de
conteudos descontextualizados, distantes da vivéncia dos alunos e que nao prepara
cidadaos conscientes de sua realidade, levou a encarar uma alternativa que ajude a
educacao a sair desta situacdo. Tentando avaliar e aliviar esta situacdo, em 1970
realizou-se em Niza (Franca) o Seminario Internacional sobre a Pluridisciplinaridade
e Interdisciplinaridade nas Universidades, organizado pelo Centro para a Pesquisa e
Inovacéo do Ensino e pelo Ministério da Educacao Francés, seu objetivo era elucidar
a interdisciplinaridade e na medida em que esta é trabalhada nas Universidades.

Uma das questdes discutidas foi a crescente complexidade dos problemas
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enfrentados pelas sociedades modernas, que exigem politicas cientificas que

fomentam o trabalho e a pesquisa interdisciplinar.

Quando questionamos o carater interdisciplinar da pratica do conhecimento &
preciso ter presente que € uma articulacdo do todo com as partes, dos meios com 0s
fins, de tal maneira que esta sempre em funcdo do agir, da pratica. A
interdisciplinaridade tem como “finalidade de corrigir possiveis erros e a esterilidade
acarretada por uma ciéncia excessivamente compartimentada e sem comunicacao

interdisciplinar” (SANTOME, 1998, p.62).

Se algo caracteriza a educacdo interdisciplinar é o seu interesse em obter uma
integracdo dos campos do conhecimento e da experiéncia para permitir uma
compreensao mais reflexiva e critica da realidade. A abordagem interdisciplinar leva
em conta conteudos culturais, assim como 0S processos necessarios para alcancar
0s conhecimentos e a compreensdo de como se elaboram. A interdisciplinaridade
procura uma nova etapa do desenvolvimento da ciéncia caracterizada por uma

reunificacdo do saber.

Esta proposta de integracdo dos conhecimentos para obter uma visdo mais
completa € a que consideramos a proposta interdisciplinar. Para compreender
qualquer acontecimento humano temos que estuda-lo sobre diversas dimensdes
porque a realidade é multifacética. A visdo interdisciplinar ndo € necessaria
unicamente para conhecer a realidade é indispensavel para a nossa formacao

porque:

Apostar na interdisciplinaridade significa defender um novo
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tipo de pessoa, mais aberta, mais flexivel, solidaria, democratica e
critica. O mundo atual precisa de pessoas com uma formacdo cada
vez mais polivalente para enfrentar uma sociedade na qual a palavra
mudanga é um dos vocabulos mais frequentes e onde o futuro tem
um grau de imprevisibilidade como nunca em outra época da histéria
da humanidade (SANTOME, 1998, p.45).

Além da importancia que tem a interdisciplinaridade na formacdo do
conhecimento, observamos que tem um papel fundamental na formagcdo do
individuo. Mas, muitas vezes a interdisciplinaridade é um problema porque
pesquisadores de diferentes disciplinas véem o mundo sob pontos de vista
diferentes, usam linguagens diferentes, trabalham em locais diferentes e ainda usam

diferentes critérios para avaliar o trabalho do outro.

Para poder adotar uma atitude interdisciplinar a pessoa tem que se integrar,
escutar e apreender com 0s outros, e isto requer uma atitude de humildade e
respeito. Aceitar que outro nos ensine e complemente nossos conhecimentos exige
uma atitude de respeito, sem essa caracteristica nunca escutaremos visdes
diferentes das nossas. Esta pratica interdisciplinar tenta transformar o conhecimento,

assim como as dimensdes éticas inerentes ao processo de apreender.

A interdisciplinaridade considera que € importante a cooperacdo entre varias
disciplinas, provoca intercambios reais; isto €, existe verdadeira reciprocidade nos
intercambios e, consequentemente, enriquecimentos mutuos. Segundo Santomé
(1998, p.65) “a interdisciplinaridade é fundamentalmente um processo e uma filosofia
de trabalho que entra em ac¢do na hora de enfrentar os problemas e questées que

preocupam em cada sociedade”. Embora ndo exista apenas um processo nem uma



54

linha rigida de acdes a seguir, existem alguns passos que, com flexibilidade,

costumam estar presentes em qualquer intervencéo interdisciplinar.

A conceitualizacdo da interdisciplinaridade € uma questdo tipica de nosso
século, embora encontremos que no passado houve algumas tentativas de integrar
0os conhecimento. Na época classica os gregos denominaram paidéia ciclica ou
enciclopédia ao conjunto de todas as ciéncias, e 0os romanos, doctrinarum orbem. “E
possivel que Platdo tenha sido um dos primeiros intelectuais a colocar a necessidade

de uma ciéncia unificada, propondo que esta tarefa fosse desempenhada pela

filosofia” (SANTOME, 1998, p.46).

Na ldade Media, podemos considerar o trivium (gramatica, retorica e dialética)
junto com o quadrivium (aritmética, geometria, astronomia e mauasica), formas de
ensino integrado que agrupava os ambitos do conhecimento tradicionalmente

denominado letras e ciéncias.

Francis Bacon (1561-1626) vislumbrou a necessidade de unificar o saber. Na
sua obra a Nova Atlantida descreve a casa de Salomao, um centro de pesquisa
cientifico interdisciplinar a servico da humanidade, de uma espécie de sociedade

onde reina a sabedoria e cujos integrantes praticavam o método baconiano.

Descartes, os enciclopedistas franceses, Kant, Comte etc, mostraram sua
preocupacao pelo grau de fragmentacdo do conhecimento sem comunicacdes entre

si. O iluminismo transformou a Enciclopédia em seu modelo de unidade e
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condensacdo da diversidade de saberes e praticas, convertendo-a em uma nova

atitude intelectual caracterizada por uma rejeicdo ao dogmatismo (BURKE, 2003).

Em 1970, no Seminario sobre “Interdisciplinaridade nas Universidades”
organizado pela OCDE (Organizacao de Cooperativa e Desenvolvimento Econdmico)
e pelo Ministério de Educacéo Francés, Jean Piaget manifestou que na busca das
estruturas comuns a todas as disciplinas, no sentido de principios de explicacdo ou
sistemas subjacentes de transformacdo e auto-regulacdo, encontra-se um dos

impulsos decisivos para a filosofia da interdisciplinaridade (SANTOME, 1998).

O descontrutivismo de Jacques Derrida também servird de estimulo para o
pensamento interdisciplinar, pois nesta tarefa de desestruturar ou descompor as
estruturas de uma determinada arquitetura conceitual, de repensar os pilares sobre
0S quais se baseia uma determinada teoria. Desta maneira, aprendemos a criar
novas alternativas de pensar, novas visfes, novas criacbes com conceitos e
espectros antes ndo considerados. A interdisciplinaridade € um desafio dialético de
construir novas visodes, integrando nossos antigos conhecimentos e dando origem a
novos conhecimentos, que ndo sdo meu unicamente de minha disciplina sdo de

nossas disciplinas.

Até agora unicamente observamos a interdisciplinaridade como uma
alternativa de solucédo, mas ela ndo esta isenta de criticas. Uma delas é a que critica
a concepcao da interdisciplinaridade como uma filosofia do sujeito, tentando superar

0 seu carater a-historico. Esta € uma critica marxista.
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Existe uma interpretacdo da interdisciplinaridade como uma proposta
generalizadora ou universalizante, esta proposta esteve ligada a uma tradicéo
cientifica que considerava possivel chegar-se a um saber absoluto dando acesso ao

conhecimento do mundo em sua totalidade. Com este pressuposto:

A interdisciplinaridade universalizadora da ciéncia dominante
vem acompanhada de uma questao muitas vezes implicita. Trata-se
do método. Supde-se que s6 é possivel haver interdisciplinaridade, a
superacdo da especificidade da disciplina ou teoria, mediante o
mesmo método. [...] Assim, as ciéncias sociais, ao seguir o0 método
da fisica, pagam um altissimo preco, chegando a perder de vista o
seu objeto especifico (JANTSCH, 1995, p.66).

Segundo esta critica, ndo é o trabalho em equipe ou em parceria que superara
o reducionismo subjetivista, isto €, o produto desta pratica sera uma interpretacao da
realidade supostamente confusa. A simples somatdria de individualidades ou de
sujeitos nao faz trabalhos milagrosos. A interdisciplinaridade entendida como um
trabalho em equipe, o qual pressupde uma espécie de sujeito coletivo, independente
da forma histérica ndo é suficiente para formar individuos equilibrados e contribuir na

integragao da sociedade.

A interdisciplinaridade enquanto principio mediador entre as diferentes
disciplinas, ndo podera jamais ser o elemento de redugdo a um denominador. Desta
maneira unicamente contribui na eficacia do trabalho de equipes de diversos

especialistas, o0 que ndo passa de um pressuposto taylorista-fordista.

Segundo Foucault a fabrica moderna também constitui este sujeito coletivo.

Pela histéria percebe-se que nos diferentes momentos do processo historico, a
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producdo da existéncia e por consequéncia do conhecimento, processou-se de
diferentes formas e meios, sempre com base nas condicbes objetivas de cada
contexto. As propostas interdisciplinares, ao contrario do que se tem enfatizado, néo
sdo uma questdo de metodo de investigacdo nem de técnica didatica. A proposta

interdisciplinar vai além de um método:

A necessidade de interdisciplinaridade na producédo do conhecimento
funda-se no carater dialético da realidade social, que é ao mesmo
tempo uma diversidade e na natureza intersubjetiva de sua
apreensdo. O carater uno e diverso da realidade social nos impoe
distinguir entre os limites reais dos sujeitos que investigam os limites
do objeto investigado. Delimitar um objeto para a investigacdo néo é
fragmenta-lo, ou limita-lo arbitrariamente (JANTSCH, 1995, 27).

Se 0 processo de conhecimento impde a delimitacdo do problema, isto ndo
significa que se devam abandonar as multiplas determinacdes que o constituem. A
realidade esta composta por fatos e um fato faz parte de uma totalidade. O fato
nunca se da isolado, pode-se considerar para estudar isoladamente, mas tendo em

conta que esta € um artificio didatico, um momento do estudo.

Com relacao a utilidade da divisdo dos estudos em disciplinas, podemos fazer
uma reflexdo sobre a proposta de Descartes no seu Discurso do Método: “repartir
cada uma das dificuldades que eu analisasse em tantas parcelas quantas fossem
possiveis e necessarias a fim de melhor soluciona-las” (DESCARTES,1999 p.49).

Esta fase seria a analise para melhor compreender a complexidade.
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Mas a leitura cartesiana do método fica incompleta se ndo seguimos com as
sugestdes de “conduzir por ordem meus pensamentos, iniciando pelos objetos mais
simples e mais faceis de conhecer, para elevar-me, pouco a pouco, como galgando
degraus, até o conhecimento dos mais compostos” (DESCARTES, 1999, p.50). De
fato, este autor nos sugere que temos que sintetizar para compor NOSSOS

conhecimentos, aquilo que foi separado tem que se reconstruir.

Ainda mais, como ultimo passo do método Descartes sugere: “efetuar em toda
parte relacdes metddicas tdo completas e revisdes tdo gerais nas quais eu tivesse a
certeza de nada omitir” (DESCARTES, 1999, p.50). A tarefa de revisar nosso estudo,
nossa construcdo, nos faz cuidadosos para evitar omitir dados ou relacGes
importantes. Por estas razfes a interdisciplinaridade ndo € uma proposta de eliminar
as disciplinas, sendo de integra-las. E ndo de uma uUnica maneira, propondo um
denominador comum, sendo de diversas formas, dando diferentes resultados em

cada proposta.

O trabalho de tentar estudar a realidade nos leva a ser atentos com os dados,
para que em cada revisdo possamos encontrar novas relagdes. Procurar a totalidade
significa procurar as multiplas determinacdes de um objeto delimitado as mudltiplas
determinacdes e mediagcles historicas que a constituem. A interdisciplinaridade néo
pretende eliminar as disciplinas e propor macro disciplinas ou temas mais gerais,
isso seria um reducionismo, problema pelo qual a ciéncia ja passou, como quando se
pensou que a Psicologia pudesse ser reduzida a Fisiologia, e especialmente a

Neurofisiologia (HEMPEL, 1981).
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Acreditamos que para superar essa problematica assinalada, o trabalho
interdisciplinar depende de nossa capacidade de transcender a fragmentacéo
fenoménica. A interdisciplinaridade exigida na esfera do pedagodgico ndo se refere
unicamente a requisitos epistemoldgicos da formacdo do cientista. Ela se impde
também na formacao profissional, dos agentes sociais no amplo sentido. Na verdade
0 que estad em jogo é a formacdo do homem, mas o homem sé pode ser formado

efetivamente como ser humano se for formado como cidadao.

Temos que levar em conta que a interdisciplinaridade “nunca pode derivar em
formas totalitarias de integracdo, na imposicdo de marcos teodricos, conceituais e
metodoldgicos com os quais obrigatoriamente todos devem comungar” (SANTOME,
1998, p.66). Ela apresenta um obijetivo ideal que efetivamente nunca é alcancado em
sua totalidade e por essa razdo deve ser permanentemente buscado e, sem ser
apenas um ideal tedrico, mas sobretudo uma préatica. Discutir sobre a
interdisciplinaridade é importante, mas a pratica interdisciplinar é necesséaria na
medida em que promove o trabalho em equipe, permitindo o exercicio das
habilidades e o surgimento de novas questbes entre os integrantes da pratica

interdisciplinar.

A interdisciplinaridade obviamente beneficia a visdo dos alunos, mas, 0 maior
desafio € enriquecer a formacéo do professor. Para o professor, cada experiéncia
interdisciplinar € uma revisdo que da a sensacdo de ndo omitir nada, mas como isto

€ impossivel porque a realidade é imensamente complexa, cada novo trabalho
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interdisciplinar dara a oportunidade de acrescentar a complexidade e a compreenséao

da realidade.

A interdisciplinaridade esta ligada ao tema do pluralismo, porque em
algumas areas o objeto de estudo é extremamente complexo e permite enfoques
distintos e complementares. A pratica interdisciplinar ndo é unicamente um novo
método de apresentar juntas diversas disciplinas, porque isto ndo garante a
integracdo. A Unica proposta comum deve ser a formacao do individuo como cidadao
consciente na sua pratica cientifica, na sua contemplacdo e deleite estético, assim
como no seu compromisso ético. O desafio da interdisciplinaridade esta nos
professores que tém que abordar cada pratica desta natureza de acordo a turma, ao
momento, a suas possibilidades e necessidades, ndo existe material pronto

(QUELUZ, 2000).

Ninguém se atrevera a afirmar seriamente que a autonomia civica e ética de
um cidaddo possa se forjar na ignorancia de tudo o que € necessario para ele se
desempenhar profissionalmente; e o melhor preparo técnico carente do
desenvolvimento basico das capacidades morais ou de uma minima disposicao de
independéncia politica, nunca formara pessoas integras, mas simples robds
assalariados. E como sera possivel instruir alguém em conhecimentos cientificos
sem l|he inculcar respeito por valores humanos como a verdade, a exatiddo ou a

curiosidade? Por essas questoes:

Precisamos lembrar que existem fins gerais, cuja efetivacdo demanda

definicbes precisas e garantias de certas condigdes de operatividade,
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sem as quais elas se tornam abstragBes. Encontra-se neste caso a
formagéo para a cidadania (FERREIRA, 2000, p. 6).

Acontece que, separar a educacdo da instrucdo €, além de indesejavel e

impossivel, pois ndo se pode educar sem instruir nem vice-versa.

1.3.1 Filosofia ou Filosofia da Educacéao

Nos propomos ressaltar a importancia da filosofia na formagéo de professores.
Esta proposta demanda a elaboracdo de uma disciplina de filosofia que enfoque o
ser humano de uma maneira integra e complexa, que dissolva preconceitos para
poder conseguir um cidaddo que procure melhorar sua formacgéo cientifica, satisfazer

sua necessidade estética e tentar cumprir sua responsabilidade cidada.

A partir da reflexao filoséfica deveria se garantir as ciéncias particulares o seu
oficio, convertendo em conhecimento e pratica consciente aquilo que nelas foi

considerado um conteudo necessario, como diz Adorno:

O espirito da filosofia sera aquele que entenderia primeiro assim
mesmo e em seguida entenderia em si mesmo todos 0s outros
espiritos; o artesdo de uma ciéncia particular deveria tornar-se ante
todo um artesdo em filosofia, e sua arte especifica seria meramente
uma determinacdo a mais e uma aplicacdo singular de sua arte
filoséfica geral (ADORNO, 2000, p.55).

Consideramos que, ja que a filosofia se caracteriza pela intencdo de ampliar
incessantemente a compreensao da realidade, no sentido de apreendé-la na sua
totalidade, pode ajudar ao ser humano a equilibrar-se e a conseguir uma harmonia

social. Neste sentido, ela pode ajudar a efetivar uma atividade interdisciplinar
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organizando as disciplinas para compensar os efeitos da especializacdo e a

fragmentacao do conhecimento.

A formacao cultural deveria ser integral, de tal maneira que possa permitir uma
experiéncia das relacdes como as que existem entre a filosofia e 0 ambiente cultural
de sua época. Quem ndo compreendeu nada disso, também nao tem condi¢des de
compreender a filosofia. Para Adorno (2000) a filosofia s6 faz jus a si mesma quando
€ mais do que uma disciplina especifica. Este autor nos diz que a relacao do filosofo
com seu proprio trabalho como eixo de conhecimentos é o que caracteriza o trabalho
universal da filosofia, e ndo a ocupacdo com disciplinas especificas, tais como teoria

do conhecimento, ética ou até mesmo histéria da filosofia. De tal maneira que:

Cabe ao filésofo ndo sé dirigir a atitude interdisciplinar como
também dirigir a reflexdo para a escolha do que refletir, ou seja, o
filosofo reserva-se a tarefa de conduzir a equipe ao levantamento de
problemas e, a partir destes, colocar as diferentes disciplinas em

contato, promovendo o dialogo entre elas (FAZENDA, 2003, p. 42).

Esta atividade deve fazer-se através de um processo de conscientizacdo e
reflexdo. Mas, para que esta abordagem seja produtiva devemos evitar que o ensino
da disciplina de filosofia caia em alguns erros, especialmente dispondo-se de pouco

tempo.

Existe a tentacdo de ensinar, por exemplo, o que um fildsofo como Descartes
ou Kant disseram, reduzindo o conteddo a um resumo manejavel e memorizavel,

omitindo quaisquer consideracdes acerca do porqué eles disseram ou o que eles
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queriam dizer precisamente. Assim, 0 resumo é uma tentacdo permanente da qual

devemos fugir.

A filosofia tampouco deve ser tratada como se fosse simplesmente uma
colecdo de questdes gerais interessantes ou uma espontanea reflexdo pessoal sem
embasamento teorico, entdo o perigo € que um tipo diferente de superficialidade ira
aparecer. Neste caso, os alunos sao ensinados a adotar e a descartar diferentes
“solucbes”. Estudantes habituados a estas modalidades de ensino da filosofia
encontram grandes dificuldades para se envolver com o assunto mais tarde, com

maior profundidade.

O plano de curso pode exigir que a disciplina trate o assunto historicamente,
em certo grau isto € apropriado, pois € a marca do filosofo amador, supor que suas
idéias brilhantes sejam totalmente novas, nunca consideradas anteriormente; e €&
uma parte essencial da disciplina ler os trabalhos dos filésofos mais antigos e tentar

compreender seus argumentos e encontrar ligacdes consideraveis entre eles.

Seguindo Dewey acreditamos que a atitude filoséfica deve ser a “faculdade de
aprender, de extrair significacdo até das desagradaveis vicissitudes da vida e
transformar aquilo que foi aprendido em aptiddo para continuar a aprender”. Tal
atitude néo teria outro fim sendo o de atingir “niveis mais profundos de significacao”.

Dessa forma, conforme Dewey:

Filosofia € pensar o que aquilo que é conhecido requer de nossa
parte - qual atitude de cor+responsdéncia que ela exige. E uma idéia

do que é possivel, e ndo um registro de fatos consumados. Por essa
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razdo € hipotética, assim como todo ato de pensar. [...] Pode-se
guase definir a filosofia como 0 pensamento que se tornou consciente
de si mesmo - que generalizou seu lugar, funcdo e valor na
experiéncia (1979, p. 359).

Quando queremos refletir sobre a ciéncia, estética ou ética temos que ser
conscientes desses conhecimentos. Atitude que nos exige afastarmos deles e tentar
ser imparciais, para poder analisar, julgar e avaliar os fundamentos e status destes

conhecimentos. Refletir sobre nossos préprios conhecimentos e atitudes é filosofar.

Mas, sera que existe filosofia da educacdo como existe filosofia da ciéncia ou
filosofia politica. Segundo Dewey, ndo podemos falar de filosofia sem falar de
educacdo, uma filosofia que ndo se transmite, pode até ser um conhecimento
erudito, mas € estéril ou: “corre sempre 0 perigo de ser um exercicio de agilidade
intelectual ou de severa disciplina — como coisa dita pelos filésofos e que se refira
s6 a eles” (1979, p. 361). Assim, assinala também Anisio Teixeira quando ressalta
qgue as relacdes entre filosofia e educacéo sdo tdo intrinsecas que se pode afirmar
que as filosofias sdo, em esséncia teorias gerais da educacdo e € claro que a
“educacao constitui o campo de aplicacéo da filosofia e como tal de sua elaboracéo e

revisdo” (TEIXEIRA, 1977, p.9).

A importancia da educacdo para nossa humanizacdo € tal que, o fato de
ensinar e de apreender com nossos semelhantes € mais importante para o
estabelecimento de nossa humanidade do que qualquer um dos conhecimentos
concretos que assim se perpetuam ou se transmitem (SAVATER, 2000). Se a

filosofia ndo é capaz de influenciar a vida, a atividade educativa, ela é artificial, fica
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no plano do “deleite sentimental para poucos” ou como “dogmas arbitrarios”. A
educacdo é “o laboratorio” no qual as discussoes filoséficas sdo postas a prova
(DEWEY, 1979, pp. 362-363). Ou como nos lembra Anisio Teixeira, a educacao na
Grécia antiga “seria 0 processo pelo qual os individuos desvendariam suas
potencialidades e se distribuiriam pelas diferentes classes” (TEIXEIRA, 1977, p.14).
Mesmo que esta visdo os levou a uma forma de educacdo aristocratica e a um

conceito de sociedade estatica.

A filosofia nasce com a admiracédo, a preocupacéo e o amor a sabedoria, mas

ela se plasma e se torna produtiva com a educacéo. De tal maneira que:

A filosofia € uma das manifestacbes humanas mais sublimes e
abstratas que se realiza e preserva-se quando se comunica e se
socializa, isto é o que permite a educacdo. Os primeiros filosofos séo
0s primeiros mestres, procurando reformular os valores da sociedade

e, na realidade, reformar a educacgéo corrente (TEIXEIRA, 1977, p.9).

A filosofia sem educacdo é um livro ndo publicado, uma frase nao dita, uma
reflexdo que o filésofo jamais comunicou ou € um amor que ndo se manifestou. Por
estas razbes, achamos redundante falar de Filosofia da Educacdo e dizemos

unicamente: Filosofia.
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A descoberta do conhecimento racional, como algo
em que se pudesse apoiar o homem, constitui
aquisicao de tal modo segura que dai por diante as
filosofias flutuaram e oscilaram, mas dificilmente se
puderam libertar e, ainda hoje incompletamente, os

guadros com que as balizou o0 génio de Platao.

Anisio Teixeira
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2 A IMPORTANCIA DA FILOSOFIA DA CIENCIA NA

FORMACAO DO PROFESSOR

Nossa proposta € a elaboracdo de uma disciplina de filosofia que enfoque o
ser humano de uma maneira ampla e complexa, que ajude ao projeto interdisciplinar
dos saberes, o cientifico, o estético e o ético. O primeiro a ser abordado destes trés
topicos é o cientifico, esta escolha é proposital pois a ciéncia € freqientemente

considerada separada da ética, da estética e até da filosofia em geral.

2.1 A IMPORTANCIA DA FILOSOFIA NO SABER CIENTIFICO

Para iniciar veremos que um ponto em comum entre filosofia e ciéncia € que
ambas procuram a “verdade”. Mas, temos que assinalar que a filosofia ndo pode ser
aceita como uma simples “continuacédo” da ciéncia, no sentido de que depois de

obtido um conhecimento cientifico, se possa fazer a “Filosofia” desse conhecimento.

Reduzir a funcéo da filosofia & mera prosseguidora do que a ciéncia conseguiu
determinar seria reduzir a funcdo da filosofia a de simples auxiliar e apéndice da
ciéncia. Mas, isto ndo quer dizer que a ciéncia e a filosofia devem isolar-se ou olhar-
se com preconceitos. Pelo contrario, ambas devem complementar-se porque este
afastamento nos leva a uma situacdo absurda, como ressalta Feyerabend: “estamos
diante de um periodo de esquizofrenia, caracterizado por divorcio completo entre a

teoria filosofica e a pratica cientifica” (MORGENSBESSER, 1979, p.250).
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Ou como diz Bunge:

Houve época em que todo mundo esperava quase tudo da
filosofia: uma época em que os filésofos tragavam confiantemente as
principais linhas do retrato do universo [...] Quando se constatou que
esta abordagem aprioristica era falha, o fisico passou a rejeitar
inteiramente a filosofia. A tal ponto que a simples palavra “filosofia”

pode provocar-lhe um sorriso desdenhoso. (2000, p.11)

Precisamos um dialogo entre ciéncia e filosofia porque “divinizar ou diabolizar
a tecnologia ou a ciéncia é uma forma altamente negativa e perigosa de pensar
errado” (FREIRE, 2002, p. 37). A filosofia da ciéncia, que tem como objeto a prépria
ciéncia, tenta buscar o status das teorias cientificas numa analise de seus métodos,
da razdo cientifica e, das caracteristicas e condicbes da ciéncia. Seria absurdo
pensar que um filésofo que tem a ciéncia como objeto a menospreze. O filésofo deve
tentar ser imparcial e objetivo ao tratar da ciéncia e, deve evitar cair nos

preconceitos.

A filosofia nunca chegou a propor verdadeiros modelos de fenébmenos, pela
simples razdo de que este ndo pode ser seu objetivo. A filosofia, contrariamente as
diversas ciéncias, também ndo pretende explicar fatos. As ciéncias definem os fatos
de que tratam, com maior ou menor rigor, mas sempre de tal modo que seja possivel

pdr em davida, informar ou confirmar o que afirmam (HARRE, 1984).

A ciéncia é a busca da interpretacao de fatos e “os fatos séo constelaces de
coisas (objetos), eventos e processos. Os fatos sdo o tema da ciéncia”

(HEGENBERG, 2001, p. 23). Por sua vez, a filosofia da ciéncia procura saber como
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0s cientistas atingem suas pretendidas metas (se € que as atingem), isto é, como se
faz ciéncia. Em outros termos, € uma reflexdo sobre os pressupostos fundamentais e
os procedimentos gerais da pesquisa cientifica. Neste ambito, podemos visualizar
trés niveis: os fatos, a ciéncia (que estuda os fatos) e filosofia da ciéncia (que estuda

a ciéncia).

Mas, o que temos que levar em conta na abordagem filosofica € que “a
filosofia € uma tentativa para compreender as varias particularidades do mundo e da
vida, em um todo Unico que seja uma unidade” (DEWEY, 1979, p. 357), De tal

maneira que temos que relacionar a filosofia com a realidade.

O ensino da filosofia da ciéncia deve permitir ao aluno observar que a ciéncia
esta muito mais preocupada em conhecer objetivamente os fatos particulares e que a
ciéncia deixa de ser um “glossario de fatos particulares descobertos” e passa a ser
uma “atitude geral” para com o mundo e para com a vida quando ela passa a unir-se
a filosofia. O proéprio aluno tem que perceber que ambos sdo conhecimentos que se

complementam.

Comumente os cientistas acreditam que ndo precisam estudar filosofia da
ciéncia para saber como fazer ciéncia, mas a filosofia da ciéncia € imprescindivel
para ter um julgamento critico do método cientifico, para situar este conhecimento
dentro do contexto global do saber, para explicitar 0s processos que 0 cientista
muitas vezes emprega sem ter plena consciéncia. O filosofo da ciéncia sabe a que
meta realmente se dirige a pesquisa cientifica e que erros podem ser cometidos ao

longo do caminho.
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Assim como a filosofia ndo pode, atualmente, desinteressar-se dos mais
recentes progressos das ciéncias, sob uma forma ao mesmo tempo extensiva e
pormenorizada, fato que requer dela um consideravel esforco de documentacéo e
atualizacdo, muito analogo ao dos proprios cientistas, do mesmo modo seria
perigoso para estes ultimos, ao menos para 0s criadores propriamente ditos,
pretender ignorar a evolucdo do pensamento contemporaneo, tal como € ilustrada

pelo artista ou escritor e expressa pela filosofia. (MOLES, 1998).

Sendo a filosofia da ciéncia uma “Filosofia” das “ciéncias”, fica muitas vezes
entre as duas extremidades do saber: no estudo, feito pelos filésofos, dos principios
muito gerais, e no estudo, realizado pelos cientistas, dos resultados particulares.

Mas, a filosofia da ciéncia deve permitir uma atitude reflexiva e critica, isto é:

Critica, no sentido em que pensa as diferentes ciéncias e seus
métodos sob uma atitude imparcial e engajada; imparcial na medida
em que ndo procura um posicionamento tendencioso. O filésofo ndo
estda ligado a nenhuma ciéncia em particular. Reflexivo, porque
remonta a acdo, afastando-se dela para apreendé-la em sua
totalidade. (FAZENDA, 2003, p. 44).

Por seu carater critico a filosofia questiona a validade da ciéncia. A filosofia da
ciéncia deve ter a paciéncia de analisar os caminhos tomados pela ciéncia, de tal

maneira que possa ter a dupla tarefa assinalada por Dewey:

A filosofia tem, assim dupla tarefa; a de criticar os objetos existentes
com relagcdo ao estado atual da ciéncia, indicando os valores que se
tornaram obsoletos [...]; e também a de interpretar os resultados da
ciéncia especializada, em seu alcance sobre os futuros
empreendimentos sociais. (DEWEY, 1979, p. 362).
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Um educador deve estar preocupado por promover a “leitura critica” da
realidade (FREIRE, 2000). Neste sentido, a filosofia deve por os erros de lado e
observar como as concepcdes se aperfeicoam, como surgem novos metodos, como
hipoteses antagbnicas coexistem lado a lado, como problemas nédo resolvidos séo
deixados para o futuro, como se mesclam supostos fatos com hipoteses, como a
politica, a religido e a nacionalidade influenciam sobre temas de ciéncias. A filosofia
da ciéncia deve dar conta dessa aparente confusdo, propondo uma ordem na

desordem uma luz para enxergar melhor.

Se a ciéncia se afasta da filosofia critica chega a uma atitude cientifica
limitada, que origina a fragmentacdo na ciéncia e a quebra essencial na
comunicacdo entre areas consideradas néo correlacionadas. Na verdade, essas
falhas na comunicacéo indicam que um diadlogo deve ser estabelecido, € um sintoma
de que se precisa de uma filosofia critica, uma filosofia que cumpra a tdo desejada
interdisciplinaridade, de tal maneira que, se possa estabelecer uma ponte que sirva
de “conexdo entre as disciplinas, territorios delimitados, e a possibilidade de

intercambio e o deslocar-se entre elas” (FAZENDA, 2002, p. 77).

A ciéncia e a filosofia consideram o Universo como um todo unificado que
pode ser dividido em partes separadas, em objetos feitos de moléculas e atomos,
por sua vez de particulas. Mas, atingindo esse ponto, no nivel de particulas, a nogao
de partes separadas dissipa-se. As particulas sub-atbmicas e, em ultima instancia
todas as partes do Universo ndo podem ser entendidas isoladamente, A realidade

possui inter-relacbes e uma interdependéncia essencial de todos os fendmenos,
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sejam estes fisicos, biolégicos, psicologicos, sociais ou culturais. Esta visao

transcende as atuais fronteiras disciplinares (CAPRA, 1982).

Esta visdo unificada, holistica, leva-nos a concepcao sistémica que vé o
mundo em termos de relacbes e de integracdo. Os sistemas sdo totalidades
integradas, cujas propriedades ndo podem ser reduzidas as unidades menores. Em
vez de se concentrarem nos elementos ou sustancias basicas, a abordagem

sistémica enfatiza principios basicos de organizacao.

Acreditamos que a filosofia nos ajuda a aproximarmo-nos do conhecimento
cientifico e, dentro dele, nos permite conectar areas que parecem separadas, ela nos
permite compreender a ciéncia como um mosaico que pretende desenhar a realidade
como uma totalidade integrada. Os cientistas sd0 0s mosaicistas que precisam da
filosofia para afastar-se de sua obra e poder contemplar a harmonia desta e, ainda,

poder observar como esta se integra a obra de outros cientistas.

Na ciéncia a interdisciplinaridade € necessaria para mediar a comunicacao
entre os cientistas e entre eles e 0 mundo do senso comum. Para se comunicar com
outro cientista, o pesquisador precisa deslocar seu conjunto de proposicoes para fora

de sua linguagem especifica.

2.1.1 A ciéncia como construto

A filosofia da ciéncia tenta analisar e esclarecer alguns conceitos como
verdade, realidade, fato, racionalidade, teoria cientifica, paradigmas, crencas, etc.

Iniciaremos observando que o conhecimento cientifico e a verdade estao
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relacionados, dado que a ciéncia visa a procura da verdade. O cientista acredita que,
em geral, parte dos fatos para, em seguida, elaborar as suas “descobertas”. Mas,
estas descobertas que o cientista acredita serem “as verdades” sado na realidade

“crencas”, ou como diz Popper:

Encarando a matéria do ponto de vista psicoldgico, inclino-me a
pensar que as descobertas cientificas ndo poderiam ser feitas sem fé
em idéias de cunho puramente especulativo e por vezes, assaz
nebulosas, fé que, sob o ponto de vista cientifico, € completamente
destituida de base e, em tal medida, metafisica. (POPPER, 1972, p.
40).

Sobre a crenga, assim manifesta diz Issac Levi, “0 cientista preocupa-se nao
com o que devemos fazer, mas com o que devemos acreditar” (MORGENSBESSER,
1979, p. 27). Mas, as crencas da ciéncia diferem da religido e do mito porque no

conceito contemporaneo de ciéncia, esta trata das crencas de uma tal maneira que:

Para possuir conhecimento, particularmente cientifico, é preciso deter
algum tipo de justificacdo para sustentar aquilo que acreditamos. (DA
COSTA, 1999, p. 26).

O tipo de justificacdo que a ciéncia admite € a que a difere das outras formas
de conhecimento. A pesquisa cientifica mais elementar parte de uma hipotese, de
um pressuposto teérico e, mesmo a simples descoberta ndo é gerada unicamente
pelos fatos, mas resulta de uma interpretacdo “racional” deles. As interpretacdes
racionais sdo uma serie de redes conceituais que 0s cientistas tecem para formar a

ciéncia, na procura de uma explicacdo dos fatos, isto é da realidade.Assim, podemos



74

considerar que “o cientista € um construtor de estruturas conceituais, procura mapear

o real por intermédio das configuracdes que inventa” (DA COSTA, 1999, p. 49).

Os fatos da ciéncia sédo, pois, fatos selecionados, interpretados, marcados de
teorias. N&o ha, para a apreensao cientifica, fatos “em si”. E falsa, pois, a doutrina de
que os objetos sejam exatamente como parecem ser, porque na medida que um
cientista reproduz um fato real, este traco € sempre abstrato e relacional, ou seja,

matematico (DA COSTA, 1999). A ciéncia é uma construcédo, de tal maneira que:

A ciéncia contemporanea, porém, acredita que ndo contempla
nem descreve realidades, mas a constréi intelectual e

experimentalmente nos laboratérios (CHAUI, 2001, p.23).

Em realidade, estas constru¢cdes que o cientista cria, e que conformam as
teorias e os sistemas cientificos, tém algo em comum com a religido e o mito, todos
eles satisfazem nossa curiosidade e oferecem uma explicagcdo ordenada sobre o

porqué dos fatos.

Todos temos o direito de acreditar na religido ou as crencas que mais nos
satisfazem, s6 que temos que ter uma nocdo sobre o que diferencia ciéncia e
religido, mesmo que nao acreditemos nelas. As construcdes cientificas ou suas
explicacbes tém o que se denomina racionalidade cientifica, fator fundamental para

fazer ciéncia natural.
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2.2 A FILOSOFIA DA CIENCIA COMO UM MEIO PARA ATINGIR A

INTERDISCIPLINARIDADE

N&o € raro que cientistas da natureza formulem idéias diferentes diante dos
mesmos dados ou interpretacdes diferentes diante dos mesmos fatos, posto que,
COmo vimos, a ciéncia € unicamente uma crenca que pretende dar uma explicacao. A
filosofia nos permite observar que a ciéncia € uma construcao racional que faz
aprender os dados ndo como realmente sdo, mas como cada teoria diz que devem

Ser.

Para entender o significado da racionalidade cientifica podemos seguir a
Patrick Suppes quando afirma que, uma explicacdo cientifica se compde de trés

partes, sendo que:

A primeira parte € um célculo abstrato. Além do vocabulario da légica,
esse célculo inclui os simbolos primitivos da teoria, cuja estrutura
l6gica é pelo enunciado de axiomas ou postulados, em termos dos
simbolos primitivos. Em muitas teorias, os simbolos primitivos séo
conhecidos como termos tedricos, tais como “elétron” ou “particula”,
gue ndo € possivel relacionar, de maneira direta, a fendbmenos
observaveis (MORGENSBESSER,1979, p. 112).

A racionalidade das ciéncias naturais tem esta estrutura, na qual a primeira
parte é absolutamente matematica e, nesta fase unicamente se pode julgar a
proposta como um sistema l6gico que deve ser coerente (sem contradi¢cdes) e
rigoroso (devidamente justificado). Os elementos com 0s que 0s cientistas

desenvolvem sua proposta sao “termos primitivos”, isto é, elementos conceituais dos
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quais ndo podem provar sua existéncia, mas que sua realidade faz parte da proposta
tedrica do cientista. Esta parte € a mais abstrata, ela € a criacao lI6gica do cientista e
a parte na qual a inspiracéo joga um importante papel. Mas, este modelo matematico
nao tem significado nenhum sendo se complementa e se alimenta da realidade dos
fatos, dando lugar a segunda fase do processo de elaboracdo da ciéncia que € dada

pela observacao e experimentacéo ou, como diz Suppes:

A sequnda parte da teoria cientifica € um conjunto de regras que

atribuem conteudo empirico ao célculo légico, proporcionando as

chamadas “definicbes coordenadoras” ou “interpretac6es empiricas”
de pelo menos algum dos termos primitivos e definidos pelo célculo.
Sempre se acentua que a primeira parte ndo basta para definir uma
teoria cientifica, pois sem especificacdo sistematica da interpretacéo
empirica objetivada ndo é possivel, em sentido algum, apreciar a
teoria como parte da ciéncia, embora possamos estuda-la
simplesmente como um setor da Matemética pura
(MORGENSBESSER, 1979, p. 112, grifo nosso).

Neste segundo momento, o cientista acredita encontrar na realidade exemplos
ou situacfes na qual seu modelo matematico se aplica. Isto é, ele tenta encontrar
evidéncias que indiguem que seus termos primitivos manifestam-se, mesmo
continuando invisiveis estes termos ddo mostras de que existem ou se comportam

como previsto.

Estas duas partes da teoria cientifica sdo abstratas. As teorias cientificas néo
propdem uma “comprovagdo empirica” no sentido sensivel ou evidente. As duas
fases da racionalidade cientifica sdo matematicas e ajudam a definir a racionalidade

da ciéncia, isto €, a ciéncia € uma construcdo teérica na qual o cientista acredita
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porque estd fundamentada de maneira racional. As ciéncias naturais adotam a
linguagem matematica por ser uma linguagem ligada a mensurabilidade e ao rigor, o
que Ihe permite ser uma linguagem que ajuda a objetividade. Esta linguagem
contribui a elucidacdo da terminologia abstrata imprecisa que utiliza as ciéncias
naturais, por esta razao elas adotam critérios semanticos e sintaticos de significacao.

Sobre a importancia da relacéo entre linguagem e filosofia comenta Fazenda:

Compreender estas questbes complexas das relacdes entre
linguagem e filosofia permite-nos estabelecer com maiores cuidados
diferencas nas formas de investigar o cotidiano escolar, pois sempre
estamos provisoriamente verificando, raramente ousamos entrar no
ambito da significacdo. Sei da complexidade destas questdes, porém,
sem uma compreensdo adequada da mesma, corre-se 0 risco de
transformar a interdisciplinaridade apenas uma pratica vazia (2003a,
p. 25).

Para compreender o sentido do trabalho interdisciplinar é necessario cuidar da
analise do discurso, para que se utilize uma linguagem de maneira coerente e
cuidadosa, tentando elucidar conceitos e acepcdes para poder trabalhar com
discursos que se complementam, pois a linguagem nao € de um, mas de Varios.

Existe a necessidade de encontrar uma coeréncia na pratica interdisciplinar.

A ciéncia além de ser uma explicacdo racional que satisfaz, como poderia ser
a religido ou o mito ela tem que ter coeréncia e justificacdo logica (primeira parte) e
objetividade ou correspondéncia com a realidade; ndo pode ser validada pelo critério

de autoridade ou a fé incontestavel da religido, sendo que deve mostrar uma
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interpretacdo empirica (segunda parte). Ambas partes sdo importantes porque se

complementam, de tal maneira que o sistema tedrico da ciéncia segundo Quine:

Recebe seu contedudo empirico através justamente, desse setor
[empirico]; e as partes tedricas s6 tém importdncia enquanto
contribuem, em varios graus, para a sistematizacdo desse conteudo
empirico (MORGENSBESSER,1979, p. 107).

Dando maior importancia ao conteudo empirico, 0s positivistas tentaram

afastar-se de especulacbes e para evitar erros passaram acreditar unicamente no

que tém provas sensorias diretas, assim como diz Popper:

Os velhos positivistas s6 desejavam admitir como cientificos ou
legitimos os conceitos (ou nog¢des, ou idéias) que, diziam, “derivadas
da experiéncia”, ou seja, 0s conceitos que acreditavam ser
logicamente reduziveis a elementos da experiéncia sensorial
(POPPER, 1972, p. 35)

O positivismo teve consideravel influéncia no pensamento de numerosos

cientistas, mas a maior parte da atividade cientifica ndo diz respeito a experiéncias

sensoriais. Além disso, as verdadeiras interrogac6es que a ciéncia coloca surgem

ndo dos dados dos sentidos, mas de um corpo de conhecimento ja existente. Assim

“0 elemento subjetivo do nosso conhecimento da realidade deriva ndo dos sentidos,

mas de todo o modo social e mental porque a ciéncia se processa” (BOHM, 1989, p.

80).

A explicacdo cientifica pretende estabelecer um corpo de conhecimentos

factuais objetivamente verificaveis e bem alicercados empiricamente, mas, se temos

“uma versdo em termos de mitos ou metaforas, por satisfatoria que possa parecer
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intuitivamente, ndo tem implicacdes relativas a fatos empiricos e ndo tem, portanto,
relacdo logica com eles: é uma pseudo-explicacdo, explicacdo apenas aparente”
(HEMPEL, 1981, pp. 167-168). Como vemos, a ciéncia tenta afastar-se das pseudo-
explicacbes, mas isto ndo implica que ela possua explicacbes definitivas, pelo
contrario, isto ndo € certo porque “as teorias cientificas, paradoxalmente, séo
formuladas para serem superadas e, as vezes, totalmente abandonadas, mesmo

tendo funcionado durante largo tempo” (DA COSTA, 1999, p. 48).

Nesta superacdo do conhecimento radica a terceira caracteristica da
racionalidade cientifica, a fase critica. Acreditamos que a esta caracteristica da razéo
refere-se Morin (2002) quando fala da “racionalidade aberta”, aberta as mudancas,

criticas e revisoes.

A caracteristica ou fase critica da racionalidade significa que a ciéncia € um
construto racional, mas, por mais coerente (l6gica) e objetiva (empirica) que possa
ser, tem gue ser consciente que suas teorias estdo ligadas a concepcoes filosoficas

que o cientista assume. De tal maneira que:

[...] se acreditamos que o conhecimento nos fornece retratos de
objetos que existem fora de nos independente de nossos atos
cognitivos seremos realistas; o pensamento ndo cria os objetos reais,
mas os copia. Por outro lado, se defendemos a doutrina segundo a
gual quaisquer objetos dependem do conhecimento, sdo elaboragbes
cognitivas nossas, entdo pertencemos (MORGENSBESSER,1979,
p. 107).
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Em realidade, o cientista ndo é um individuo isolado no mundo ele pertence a
uma comunidade cientifica que |he proporciona o que Kuhn denomina “ciéncia
normal” ou “os paradigmas” (KUHN, 2001) que a comunidade cientifica aceita e
servem como fundamento ultimo de suas teorias. Os paradigmas sao os que lhe
permitem nortear suas teorias e procurar uma explicacdo coerente que ele acredita
ser a verdade. Ha, como bem se pode ver, uma simplificacdo nesta maneira de
pensar. Todos nos alimentamos de verdades provisérias ou crencas que “sdo
indispensaveis, porque sao fonte de grande quantidade de deliberacbes que somos

compelidos a tomar a cada momento” (HEGENBERG, 2001, p. 123).

A fase critica da racionalidade cientifica € a consciéncia do cientista de que
ele € um ser histérico e sua teoria esta limitada num espaco e num tempo
determinado, portanto cabe ao avanco da ciéncia aperfeicoa-la ou substitui-la. Esta
Gltima caracteristica da ciéncia a reduz a uma crenca provisoria. Esta terceira

caracteristica é de importancia primordial porque permite:

Encarar esses sistemas explicativos ndo como um corpo de
conclusdes fixas € indubitaveis, mas como resultados ndo definitivos
de um continuo processo de investigacdo que envolve o incessante
uso de um método intelectual de critica (MORGENSBESSER,1979,
p. 24).

Esta caracteristica proporciona cautela e modéstia a ciéncia, porque mesmo
sabendo que o cientista tem feito 0 maior esfor¢co para procurar uma resposta a suas

interrogantes, mapear da melhor maneira a realidade, acontece como ao rei Midas
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guando ele consegue superar uma teoria esta automaticamente se torna numa teoria

superavel. Como diz Hawking:

Qualquer teoria fisica € sempre provisoria, no sentido de que no
passa de uma hip6tese: ndo pode ser comprovada jamais. No importa
guantas vezes o0s resultados de experiéncias concordem com a
teoria, ndo se pode ter certeza de que, da préxima vez, o resultado

ndo vao contradizé-la (1989, p. 29).

Na racionalidade cientifica além da caracteristica l6gica e da empirica esta a
critica, esta Ultima estabelece que a verdade é unicamente proviséria ou que a teoria
cientifica pode ser gquestionada porque ela corresponde a uma fase historica, a um
paradigma ou a procura da verdade que se pode alcancar no momento. Nesta
aceitacdo da ciéncia como uma crenca (ou quase verdade, ou proposicao factivel de
ser falseada) radica a caracteristica da racionalidade cientifica que a afasta do
positivismo, porque esta corrente filosofica acreditava ter alcancado verdades reais,

indiscutiveis e seguras, esta postura esta longe de ser cientifica, ela € dogmatica.

Ressaltamos a importancia desta terceira caracteristica da racionalidade
cientifica porque ela é fundamental para poder observar o papel da ciéncia, o status
qgue ela ocupa, ela € uma crenca falseavel e provisoria. Esta situacédo da ciéncia é
visivel quando se estuda filosofia da ciéncia e € uma caracteristica que permite que

ela se integre com outros tipos de conhecimento numa pratica interdisciplinar.

A interdisciplinaridade € uma exigéncia natural e interna das ciéncias, no
sentido de compreender melhor a realidade que elas nos fazem conhecer. Para que

o trabalho interdisciplinar atinja realmente rigor é necessario que encontrar como



82

base, como alicerce para sua edificacdo, a filosofia, pois “s6 a filosofia pode dar a
interdisciplinaridade o carater de totalidade coerente que ela requer. Ser totalizante

esta ligado a seu método que é critico e reflexivo” (FAZENDA, 2003a, p. 44).

Entendemos a prética interdisciplinar ndo unicamente como o somatério de
individualidades, mas uma atividade na qual os projetos sdo entendidos como a¢cdes
coletivas, de tal maneira que um dos requisitos para poder fazer um trabalho
interdisciplinar é ter humildade (FAZENDA, 2002, pp. 81-87), isto é, reconhecer
nossos limites. N&o existe interdisciplinaridade entre disciplinas de diferente status. E
impossivel unir diversas disciplinas numa correspondéncia harmonica e equilibrada

sem a humildade do auto-reconhecimento.

2.2.1 As discussoes filoso6ficas afastam o positivismo

A filosofia nos apresenta que diante do que parece um simples conceito como
€ o de verdade, ndo podemos deixar de observar que existem varias concepcdes de

verdade, simplificando esta longa discussdo podem-se considerar:

a) a versdo de coeréncia, quando ndo encontra contradicdo com o restante

dos nossos conhecimentos;

b) a versdo pragmatica, posta em pratica realiza o que diz;

c) a versdo da correspondéncia revela-se com a realidade a que se refere,

isto €, comparando pensamento e a realidade.
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Essas sao as trés condicdes classicas. O conceito da verdade por coeréncia é
demasiado conservador; uma vez admitido, se for exclusivo, proibe qualquer
“verdade” nova que possa contradizer os conhecimentos ja adquiridos, de antemao
aceitos como repositorios de toda a verdade. Além disto, coeréncia ndo é verdade.
Pode dar-se coeréncia no erro. Esse conceito €, pois, visivelmente falso (KIRKHAM,

2003).

A tarefa da ciéncia de propor construtos ou modelos que tratam de explicar a

realidade com toda sua complexidade chega a tal dilema que:

Do ponto de vista da filosofia positivista, porém, ndo € possivel
determinar o que € real. Tudo o que podemos fazer é descobrir quais
modelos mateméticos descrevem 0 universo em que Vvivemos.
(HAWKING, 2001, p. 59).

Lembremos também que Gddel tornou claro que ao matematico puro cabe
derivar teoremas de hipéteses postuladas e nao lhe compete, como matematico,
decidir se os axiomas que pressupdem sado realmente verdadeiros (NAGEL, 1973).
Sendo assim, o0 sistema matematico pode ser uma rede de argumentacao
consistente ou completamente coerente, mas sem garantir a verdade de seus
pressupostos. Este tipo de definicdo de verdade corresponde a matematica, que é a
disciplina por exceléncia que tira conclusdes logicamente implicadas por qualquer

conjunto de axiomas ou postulados.

A matematica foi assim reconhecida como muito mais abstrata e formal do que

se supunha tradicionalmente, assim entendemos quando Russell diz que a
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matematica pura € o0 assunto em que nao sabemos acerca do que estamos falando e

se 0 que estamos dizendo é verdadeiro.

A verdade pragmatica exclui qualquer “verdade” que ndo possa ser posta em
pratica; seu excessivo pragmatismo elimina as “possiveis verdades” incapazes de
“entrar em funcionamento”. Além disto, € mais uma questao de veracidade do que
verdade; representa, realmente, uma coeréncia entre o que se diz e o que acontece

guando se aplica o que foi dito.

A verdade por correspondéncia, que tem sua origem em Aristételes, € mais
adequada a analise das ciéncias naturais, no sentido em que define como verdadeiro
s6 o que mostra uma adequacdo com os fatos. De acordo com este conceito, a
verdade é um traco do nosso conhecimento, ndo de algo que exista fora dele, na
realidade empirica. Sendo a “verdade”, neste caso, uma relacéo entre a proposicao e
a “realidade”, a proposicao deixara de ser verdadeira se a “realidade” se alterar. Esse
conceito baseia-se huma “teoria de senso comum”: “a verdade € a correspondéncia

com os fatos”.

Se aceitarmos a tese de que a verdade é a correspondéncia entre o que se diz
e 0 que &, teremos de aceitar a “tese dos dois mundos”, de um lado, os fatos e, de
outro, as idéias, as proposicoes, as teorias, etc. (cujo entendimento ndo € pura e
simplesmente a reproducdo dos proprios fatos). Vemos “A” e interpretamos como
“B”; se “B” corresponde a “A”, entdo “B” € a verdade sobre “A”. Entdo, a maneira

como vemos “A” determinara a maneira como formulamos “B”.
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Com qualquer um dos trés conceitos de verdade, que vimos anteriormente, a
ciéncia tem problemas. Lembremos que no caso da verdade por coeréncia, pode
dar-se coeréncia ainda no erro; no caso da verdade pragmatica, uma hipotese pode
explicar bem um fendbmeno e estar errada e, no caso da verdade por

correspondéncia, os cientistas véem os fatos de acordo com suas teorias.

O conceito de verdade é um conceito filoséfico que nos traz varias
concepcOes e a adocdo duma delas traz evidentes implicacées no desenvolvimento
da ciéncia. O cientista escolhe uma nocdo de verdade afim a sua concepcdo de
ciéncia, dai, a importancia da reflexao filosofica para a ciéncia, porque muitas vezes
o cientista adota uma posicao filoséfica sem ser consciente deste fato. Mas, qualquer
gue seja o conceito de verdade que o cientista adote ele nunca podera dizer que a
verdade é infalivel, segura e indiscutivel, isto o afasta de uma postura positivista. Em

outras palavras nao pode existir ciéncia positiva.

2.2.2 A ciéncia nunca prova ou comprova, apenas corrobora

No século XX a fisica passou por varias revolucdes conceituais que revelam
claramente as limitacbes da visdo de mundo mecanicista e levam a uma visédo
organica, ecologica. O Universo deixou de ser visto como uma maquina, composta
de um conglomerado de objetos distintos, para apresentar-se agora como um todo
harmonioso, uma rede de relagdes dinamicas que incluem o observador humano e

sua consciéncia de um modo essencial.
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Este observador € capaz de criar teorias cientificas, as quais nunca
forneceram uma descricdo completa e definitiva da realidade. Em outras palavras,
“os cientistas nao lidam com a verdade; eles lidam com descricbes da realidade
limitadas e aproximadas” (CAPRA, 1982, p. 45). A ciéncia abandona algumas

pretensdes e pressupostos:

Diante do desvanecimento do mundo uno, concreto, sélido, os
pesquisadores se viram levados, quase coagidos a revisar 0s
postulados do determinismo e suas crencas na possibilidade de
desvelar o mundo real cedeu lugar a uma concepc¢do mais idealista
das relagBes entre mundo das sensacbes e mundo construido pela
teoria cientifica (MOLES, 1998, p.5).

A procura da certeza do conhecimento cientifico esta na propria base da
filosofia cartesiana (DESCARTES, 1999) que influenciou a visdo cientifica da
modernidade. Mas, a ciéncia contemporanea considera a ciéncia uma crenga que
pretende alcancar a verdade e, esta verdade que é a correspondéncia com os fatos,
para sua elaboracdo devem passar por uma primeira fase l6gica, a segunda empirica
e a terceira critica. Mas, como vimos, a ciéncia nunca alcanca “a verdade”
unicamente elabora a sua “verdade falseavel”, “verdade proviséria” ou “quase
verdade” que se denomina teoria cientifica. A teoria cientifica tenta mapear a

realidade para explica-la e predizé-la.

Uma teoria é um instrumento, ndo € uma verdade absoluta ou definitiva, longe
a ciéncia de poder ser positiva. Mas neste percurso por aproximar-se da verdade, ela
procura que seus enunciados sejam aplicAveis em todos o0s casos. Assim

entendemos que as “teorias cientificas sdo enunciados universais. Como todas as
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representacdes linguisticas, sdo sistemas de simbolos ou signos” (POPPER, 1972,
p. 61) que tentam explicar o0 mundo e encontrar uma regularidade constante. As
teorias sédo redes lancadas para capturar aquilo que denominamos “o0 mundo”; para
racionaliza-lo, explica-lo, domina-lo. As teorias tentam explicar a maior quantidade de

fatos, ai radica sua universalidade.

E bem sabido que o cientista v&, nos fatos, aquilo que a teoria que ele aceita
permite que ele veja. E como ndo existe uma Unica teoria “as teorias cientificas estéo
em perpétua mutacdo” (POPPER, 1972, p. 74). Em suma, o entendimento dos fatos
depende da posicao tedrica do cientista, da filosofia que ele adote, seja ou nédo

consciente disto.

Em ciéncia, segundo a posicédo popperiana, por mais que os fatos ocorram de
acordo com as predicoes de uma teoria, nunca se podera saber se ela é
“verdadeira”, porque “as teorias cientificas ndo sdo verificaveis, mas podem ser
corroboradas” (POPPER, 1972, p. 275). Em outros termos e como ja vimos, por mais
que seja corroborada, jamais se podera dizer ter sido provada definitivamente. O
método cientifico visa exatamente a obtencéo de teorias cada vez mais corroboradas

e, por isto, cada vez mais verossimeis.

N&o se confunda, porém, “ser conforme os fatos”, com “ter sido corroborada
pelos fatos”, pois o0 segundo exige: a possibilidade de refutacdo e a tentativa
fracassada de refutacdo, até o0 momento. Mas, se o0 cientista aceita como “verdade
absoluta” proposicdes cientificas que julga estarem suficientemente corroboradas ou

mesmo outras proposicoes situadas fora da area da ciéncia, assim procedendo, ele
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ndo estara usando o critério cientifico aqui descrito. Pode tratar-se de um critério
respeitavel (de ordem filosofica, religiosa, politica, etc.) mas, nao cientifico, no

sentido aqui adotado.

Por motivos vistos da propria estrutura da ciéncia, esta jamais nos podera
fornecer um conhecimento fundamental do mundo, da vida, de nés mesmos. Posto

que a falseabilidade ou verdade como provisoria é inerente a ciéncia:

Nao exigirei que um sistema cientifico seja suscetivel de ser dado
como valido, de uma vez por todas, em sentido positivo, exigirei,
porém, que sua forma légica seja tal que se torne possivel valida-lo
através de recurso a provas empiricas, em sentido negativo; deve ser
possivel refutar, pela experiéncia, um sistema cientifico empirico
(POPPER, 1972, p. 42).

A ciéncia é uma forma de conhecer que nos permite avancar na certeza de
gue jamais chegara as certezas. Entdo, quando sabemos que uma teoria é
verdadeira? Os cientistas nem sempre usam 0S mais estritos critérios cientificos na
apreciacdo da validade das proposicdes cientificas. Por isso, quando uma teoria se
encontra ampla e profundamente corroborada, costuma-se dizer que “ndo se trata
mais de uma teoria, mas de um fato”. Isto significa que ela esta tdo bem amparada
por tudo o que se conhece que deixou de ser aceito unicamente como uma teoria.
Muitas teorias se transformaram em “fatos” ao longo do tempo. Mesmo que se
continue a dizer “teoria atbmica”, “teoria heliocéntrica”, “teoria da evolucéo”, etc., ha
um consenso de que se trata de “fatos”. Mas, apesar disso, a histéria da ciéncia,

mesmo da ciéncia moderna, mostra que muitos “fatos” eram realmente “teorias” que

acabaram falseadas.
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Na medida em que cresce o0 grau de corroboracdo de uma teoria, podemos
dizer que esta crescendo a probabilidade de ela representar a verdade. Como se
sabe, a probabilidade oscila entre 0 (impossibilidade) e 1 (certeza). Isto pode fazer
crer que o grau de veracidade de uma teoria possa, algum dia, chegar a 1, situacéo
na qual a teoria passaria a ser uma verdade absoluta. Esse estagio, no entanto,
nunca é atingido; as corroboracdes sucessivas elevam o grau de veracidade de uma

teoria, que tende para 1 (limite), sem nunca atingi-lo.

Temos ai, pois, um conceito probabilistico de verdade. Aceitamos como
verdade toda proposicdo apoiada num grande numero de observacbes. Para
aumentar a probabilidade de acerto, o cientista repete experiéncias e espera que
seus colegas as refacam, apesar de saber que nunca chegara a verdade absoluta.
Esta tentativa € estranha as pretensées da propria ciéncia. Como bem diz Popper,

“somos buscadores da verdade, mas ndo somos seus possuidores”.

Note-se que a probabilidade de que uma teoria seja verdadeira ndo pode ser
calculada; dela se tem apenas uma idéia. S6 as tautologias, proposicdes vazias de
conteudo empirico, por exemplo, “todas as mesas sdo mesas”’, conseguem ser

verdades absolutas, com probabilidade de verdade igual a 1.

Mas, ha autores como Popper que sustentam que o0 conceito de
verossimilitude (ou verossimilhanca) — que néo tem espaco de variacdo (como a
probabilidade) — € que deve ser usado para definir o grau de corroboracdo de uma
teoria. O conceito de verdade pode a ser substituido pelo conceito de verossimilitude.

“O alvo da ciéncia € a verossimilitude”, diz Popper, desta forma, diriamos que, com
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corroboracdes sucessivas, uma teoria se torna cada vez mais verossimil, isto é
cresce a sua verossimilhanca, na procura de assemelhar-se cada vez mais a
verdade, mesmo sabendo que a verdade é tomada num sentido platénico. Quando a

ciéncia acredita que ela atinge a verdade:

Desprezando a opacidade do real e as dificeis condi¢des para
instituir as relagdes entre o subjetivo e o objetivo, leva a ilusao de que
0s humanos realizariam hoje, o0 sonho dos magos da Renascenca,
isto &, serem capazes de criar a propria realidade e, agora a propria
vida (CHAUI, 2001, p.24).

A ciéncia deve ser consciente de suas limitacdes, um bom exercicio é lembrar-
Ihe dos erros dos grandes pensadores e cientistas da antiglidade, a histéria da
ciéncia nos afasta da certeza de nossas crencas e nos evidencia que nossas
pretensdes sempre foram ambiciosas . Além disso, devemos perceber que a ciéncia
e a tecnologia estdo ligadas com o entorno cultural, como construto humano, a

ciéncia nao estd isenta das influéncias socioecondmicas e estéticas entre outras.

2.3 A IMPOSSIBILIDADE DA CIENCIA PURA OU MECANICISTA

Como vimos anteriormente, a filosofia nos mostra que a ciéncia tem uma série
de cuidados (métodos) para obter seus conhecimentos, para aproximar-se da
verdade ou obter a verossimilitude. Mas, também temos que levar em conta a
existéncia de outros elementos que influenciam o desenvolvimento da ciéncia, sem
ser a logica nem a experimentacdo. Assim, os paradigmas cientificos se mantém

com apoio, em parte, de fatores econbmicos e sociais, assim como para O
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surgimento de novas propostas na ciéncia se requerem auxilios financeiros. De tal

maneira que:

E preciso escapar a alternativa de “ciéncia pura”, totalmente livre de
gualquer necessidade social, e da “ciéncia escrava”, sujeita a todas
as demandas politico-econdmicas (BOURDIEU, 2004, p. 21).

Ndo podemos esquecer que a ciéncia é um fendbmeno social, humano,
exposto a muitos fatores, como, por exemplo, as guerras e as revolugbes que
influenciam de maneira positiva e negativamente o desenvolvimento da ciéncia.
Basta mencionar a Revolucdo Francesa, que favoreceu a obra de sabios como
Lagrange, Laplace, Monge e Fourier. E a Segunda Guerra Mundial para a invengao
do radar, a computacdo etc. Mas uma sociedade estavel e bem estabelecida
contribui também, ao progresso harménico das disciplinas cientificas através da
educacao planejada, apoio as universidades, possibilidades de verbas voltadas as

pesquisas etc.(CHASSOT, 1995).

Por estas razBes, vemos que a ciéncia além de depender da racionalidade
cientifica, depende também da economia, da politica, da filosofia etc. o que faz dela
um fenbmeno social sujeito a mudancas, caso contrario, se acreditamos que a
ciéncia alcanca a Verdade Absoluta, Unica e Exata, estamos falando do que Morin

denomina “racionalizacdo fechada” mecanicista e determinista (MORIN, 2002).
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2.3.1 Ainfluéncia das condi¢cdes socioeconGmicas na ciéncia

A visdo holistica da realidade nos permite compreender a evolugéo biologica,
cultural, social e cosmica em termos do mesmo modelo de dinamica sistémica. Desta

maneira:

A visdo sistémica da vida é uma base apropriada tanto para as
ciéncias do comportamento e da vida quanto para as ciéncias sociais

e, especialmente, a economia (CAPRA, 1982, p. 380).

Os impulsos de natureza econdmica sdo decisivos para a ciéncia em geral.
Certos tracos da ciéncia devem-se a ordem econdmica, a economia de guerra, 0S
planos econdmicos favorecendo a pesquisa, a inter-relacdo entre a economia e a
informatica, desenvolvimento de pesquisas visando aplicacfes definidas etc. Assim,
os fatores sociais e econdmicos desempenham um papel de relevo na histéria da
ciéncia. Mas, devemos entender que a ciéncia ndo € uma serva da economia nem da

politica nem tem que identificar-se com estas, porque a ciéncia:

Tem seus préprios objetivos. Nao obstante, na busca da verdade, o
cientista obtém, como espécie de subproduto de seus esforgos,
informacdes que a pessoa a quem cabe deliberar, seja ela um chefe
de Estado, um industrial ou mesmo um homem comum, s6 pode
ignorar em detrimento proprio.(HEGENBERG, 2001, p. 37).

Grande parte do progresso da ciéncia depende da atitude do cientista. Neste
caso, os professores realizam um papel muito importante, porque contribuem para o
desenvolvimento dos alunos e a formacao de discipulos que foram incentivados e
motivados para dedicar-se a tarefa da ciéncia, para fazer dela um tema apaixonante.

Assim, entendemos a paixdo e o0 respeito que alguns cientistas tém por sua
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profissdo, que ndo necessariamente se deve a compensacdo econbmica e ao

reconhecimento social que sua atividade profissional pode produzir (MORIN, 2000).

Acreditamos que o educador cumpre uma funcéo essencial na formacéao de
individuos que levardo a semente da paixdo que o professor transmitira no seu
afazer diario. Por esse motivo, a importancia do “professor [que] perde a posicéao de
chefe ou ditador, acima e fora do grupo para se fazer o lider das atividades do grupo”
(DEWEY, 1971, p. 55) e ajudar a formar opinido, a valorizar o individuo e incentivar o
desenvolvimento da consciéncia social. Neste sentido, lembremos Paulo Freire

quando diz:

Parece-me que a chamada neutralidade da ciéncia nao existe.
Tampouco a imparcialidade dos cientistas. E ndo existe nem uma
nem outra, na medida em que ndo existe nenhuma acdo humana
desprovida de intencdo de objetivos, de caminhos de busca.
(TORRES, 1977, p. 56)

O pesquisador esta imerso num organismo social e este tem enorme
influéncia sobre ele. A propria ciéncia € “uma instituicdo social e o cientista € membro
de uma comunidade intelectual” (MORGENSBESSER,1979, p.19). Mas, isto néo
significa que devamos confundir a ndo neutralidade com a falta de rigor cientifico. O
cientista ndo pode e ndo deve modificar os dados ou tentar alterar as pesquisas, a
realidade ndo pode adequar-se a seus interesses. Mas, a preocupacao social e o
interesse politico devem estar constantemente presentes no cientista porque, como
diz Paulo Freire, seria “imoral o cientista que ndo se preocupa pelo que se possa

fazer com os resultados de seu trabalho” (TORRES, 1977, p. 59).
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2.3.2 Arelacao entre ciéncia e estética

Por outro lado, h4 uma idéia generalizada de que existem duas culturas
distintas, isto €, duas areas do trabalho intelectual que sdo separaveis e até
antagbnicas por motivos estruturais: a area artistica (incluindo as artes plasticas, a
masica, a literatura, etc.) e a cientifica (englobando todas as ciéncias). A primeira
seria caracterizada por uma criatividade livre e executada com uma determinada
metodologia, enquanto que, a segunda se exerceria por uma criatividade controlada
e por outro tipo de metodologia (PERKINS, 2002). Essa distincdo pode ser valida,
mas observando as diferencas dentro de cada area e as semelhancas entre as duas,
verificaremos que existe uma caracteristica que as une e que merece ser ressaltada.

Assim, entendemos quando Popper diz que existe uma beleza inerente a ciéncia:

Parte da grandeza e beleza da ciéncia esta em podermos aprender,
através de nossas proprias investigagbes, que o mundo é
inteiramente mais diverso do que imaginavamos — até nossa
imaginacao ter sido despertada pela refutacdo das teorias por nés
elaboradas anteriormente. E ndo parece haver motivos para supor

gue este processo se tenha encerrado (1972, p. 492).

O trabalho interdisciplinar permite ser coerente com uma Visao sistémica, de
tal maneira, que seja possivel ver a beleza intrinseca na matematica e admirar a
beleza da demonstracdo ou sentir o prazer de descobrir coisas. A ciéncia tem que ter
a modéstia de reconhecer que na regularidade descoberta radica a beleza da
diversidade ainda desconhecida. Ciéncia e arte sdo criadoras de formas de beleza.
Comparando um bom cientista com um bom jogador, ambos tém esse bom senso:

“O bom cientista jogador é aquele que, sem ter necessidade de calcular, de ser
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cinico, faz as escolhas que compensam” (BORDIEU, 2004, p. 28). O cientista deve
estar tdo familiarizado com sua atividade que sente o dominio de um jogador e

encontra prazer no que faz:

Os fatos, afinal, e mesmo as teorias, sdo apenas historia. E o
processo que € a ciéncia viva, € 0 que torna a atividade excitante
para 0s que a praticam. Isto na verdade ndo é entendido pelos leigos,
gue também se enganam quanto ao carater dos praticantes da
ciéncia, que julgam da mesma forma que o trabalho que os cientistas
realizam: frio, insensivel — em suma, carente de sentimento humano.
(HELLMAN, 1999, p.14).

O cientista também pode guiar-se pela intuicdo, procurando harmonia em suas
teorias, mas, sem afastar-se da racionalidade cientifica, mas estes limites ou critérios
as vezes sao tao ténues, como no caso dos fisicos que trabalham com a teoria das
supercordas que ndo sabem se estdo fazendo pesquisas fisicas, porque as suas
teorias jamais poderiam ser validadas por experimentos, mas apenas por critérios

subjetivos, como elegancia e beleza.

Para Pitdgoras, a beleza estava representada pela simplicidade matematica.
Os numeros podem ter um arranjo harmonioso e belo no sentido pitagérico, que
reunia conhecimentos aritméticos, geométricos, astrondmicos e acusticos, integrados

pela harmonia.

O principio estético mais influente na ciéncia foi apresentado por Guilherme de
Ockham, filésofo britanico do século XIV. Ele afirmava que a melhor explicacdo de

um determinado fenbmeno é geralmente a mais simples, aquela que tem o menor
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namero de pressupostos. Esse principio, chamado navalha de Ockham, produziu a
derrocada do modelo ptolemaico do sistema solar da Idade Média. Para mostrar que
a Terra era o centro do sistema solar, o astronomo Ptolomeu afirmou que os planetas
tracavam epiciclos elaboradamente espiralados ao redor da Terra. Admitindo que o
centro do sistema solar ndo era a Terra, mas 0 Sol, os astrdbnomos posteriores
puderam enfim dispersar os epiciclos e substitui-los por érbitas elipticas, muito mais

simples (MOLES, 1998).

Para mostrar que o0 cientista usa muitas vezes processos mentais
semelhantes ao dos artistas: “podemos admitir que, nas suas raizes, 0 mecanismo
da criacdo € unico, diferindo nas suas fases finais” (MOLES, 1998, p. 260). Uma
mera colecdo de verdades particulares ndo constitui a ciéncia. A ciéncia €
sistematizacdo de teorias que se arrumam procurando a simplificacdo. A beleza e a
elegancia da ciéncia radica na simplicidade que é fundamental para ela porque “sem

simplificacdo ndo ha ciéncia” (MORGENSBESSER,1979, p. 243).

Parece de fato ser inutil separar, no principio, criagdo cientifica de criacao
estética: existe apenas uma unica criacéo intelectual. A beleza da ciéncia nao esta
unicamente em seu conteudo, também esta na redacdo de um trabalho cientifico,
que € uma tarefa literaria, na medida em que o discurso logico possui algo de
literario, de tal maneira que:

Os caracteres fundamentais da criatividade sdo comuns a area

cientifica e a artistica; sob o ponto de vista estritamente heuristico, as

diferengas entre os dois campos sdo superficiais no ato criador o
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cientista ndo se diferencia do artista; existe apenas uma criacdo
intelectual (MOLES,1998, p. 260),

H& uma analogia entre a emocao criadora do artista e a idéia criadora do
cientista. E ha também uma inspiracdo na feitura da ciéncia; ndo apenas na
composicdo de um quarteto ou na pintura de um quadro. E possivel que n&o ocorra
inspiracdo alguma do dia-a-dia de muitos cientistas rotineiros, isto €, que fazem
exatamente a mesma coisa, variando apenas o0 material, em todas as suas
pesquisas. E, nessa situacdo ndo haveria condicbes para que uma inspiracdo se
manifestasse. Mas, 0 cientista pode procurar a estética no seu trabalho, assim

entendemos a Bohn quando diz que:

Muitos dos profundos pensadores cientificos usaram critérios de
beleza matematica no desenvolvimento de suas teorias, defendendo
gue as explanacdes cientificas devem ser também matematicamente
belas. Sem a exigéncia da estética matematica possivelmente muitas
descobertas nao teriam sido feitas. (BOHM, 1989, p. 15).

A matematica pode ser considerada como 0 mais abstrato e logicamente
coerente modo de pensar, semelhante ao musical, totalmente aberto a cria¢éo livre e
nao cercado por imposi¢coes da experiéncia sensorial. “Nao se pode mais dizer que a
distincdo entre ciéncia e arte é que a primeira descobre enquanto a segunda apenas
inventa” (FREIRE-MAIA, 1990, p. 36). Isso poderia parecer verdade nos velhos
tempos, mas esta longe de ser uma verdade atual. Arte também descobre e a ciéncia
também inventa. A ciéncia cria crengas racionais, mas, isto ndo impede que possa
fazer uso da beleza, ciéncia e beleza ndo sdo incompativeis. Assim entendemos

porque:



98

Bohn esperava que a ciéncia e a arte acabassem por se fundir. Ele
observava que essa divisdo entre ciéncia e arte é unicamente
temporaria, assim como ndo existia no passado, ndo ha razéo para
que exista no futuro. Assim como a arte ndo consiste apenas em
obras de arte, mas numa atitude, no espirito artistico, a ciéncia
também nado consiste na acumulacdo de conhecimento, mas na

criacdo de novos modos de percepcdo (HORGAN, 1999, p.119).

As hipoteses cientificas podem ser livres criagbes da mente, cuja criacdo
apela a imaginacdo o que permite fazer analogias com a criacdo artistica. Nao
obstante, a ciéncia ndo é pura criatividade espontanea, nem especulacdo. A ciéncia
levanta hip6teses durante uma pesquisa, para o qual pode fazer uso da criatividade,
mas estas tém que ser submetidas a teste. Em geral estes testes examinam a
compatibilidade de uma hip6tese com o estado de coisas observaveis ou com outras

hipoteses aprovadas como validas.

As caracteristicas “artisticas” da criacdo cientifica ndo podem ser descobertas
através da simples leitura de trabalhos cientificos. Eles ndo revelam os segredos que
se escondem nos mecanismos profundos do ator criador. Seria preciso colocar, lado
a lado, cientistas e artistas e deixar que eles contassem “estérias” sobre as suas
atividades, para que os leigos pudessem descobrir o intimo parentesco que os liga.
Na légica da invencédo, ocorrem muitos motivos que fogem totalmente a logica, assim

como na criagéo cientifica ha uma profunda indeterminagdo ou incerteza.

E como nos introduzimos na arte a partir do conceito de ciéncia acreditamos
gue € necessario esclarecer alguns conceitos de estética para vislumbrar com mais

clareza se as ciéncias, mesmo que exatas, tém uma ligacdo maior com a estética.
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Sera que a beleza tem que ser sensorial e estar unicamente nas artes plasticas, a
musica ou literatura? Ou pode ser encontrada também nos conceitos? e mesmo 0s
surdos como Beethoven podem perceber a harmonia sem escuta-a? Por estas
questbes que surgem e, pela inquestionavel importancia da ciéncia na sociedade,
acreditamos que tanto a ciéncia como a estética sdo dimensdes humanas que a

filosofia n&o pode deixar de abordar.
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Ja se percebeu que a musica faz livre o espirito?
Que d& asas ao pensamento?
Que alguém se torna mais filésofo, quanto mais se

torna musico?

Nietzsche
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3 A ESTETICA COMO UM FIM EDUCATIVO E NAO COMO

UM MEIO

Devido a vida cotidiana ter dimensdes cientificas, econbmicas, politicas,
morais, e também estéticas, todas elas precisam ser consideradas quando se enfoca
a formacdo do cidaddo —aquele que precisa aprender a arte de viver no espaco
publico. A nossa pesquisa, neste capitulo observa que a experiéncia educativa deve

envolver uma qualidade ndo apenas cientifica, como também estética.

Assim, a filosofia que procura a interdisciplinaridade deve permitir uma
reflexdo estética. Precisamos uma filosofia que oriente o desenvolver do processo
educativo, para que a experiéncia estética ndo seja realizada unicamente de maneira
intuitiva, sendo também consciente. Desta maneira, nossa compreensdo do mundo

sera interdisciplinar.

Para observar a ligacdo que existe entre arte e filosofia, lembremos que a
musica grega antiga ndo era uma area do conhecimento separada das demais, ao
contrario, ela ocupava um lugar capital em toda paidéia grega. A muasica era sempre
compreendida em dois registros: o filoséfico ou metafisico (geral) e o sonoro ou

concreto (particular). Se a muasica se reaproxima da filosofia, isso demonstra que ela
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€ mais do que organizacdo dos sons: € organizacdo do pensamento, ou como diz

Tomas (2002) a musica € ouvir o logos.

A filosofia deve orientar ao professor sobre o papel da estética na formacao da
pessoa e a importancia desta para tentar uma formacao integralidade do individuo.
Posto que, como veremos neste capitulo, a estética ndo é unicamente um recurso
didatico ou um momento de compensar a falta de atividade com lazer. Acreditamos
que a estética € uma experiéncia formadora da consciéncia, ela é capaz de envolver
as disposicdes emaocionais e racionais. E pretendemos enfocar a estética como um

fim educativo e ndo como um meio.

Nossa proposta tenta mostrar que a experiéncia estética € uma experiéncia
transdisciplinar, que s6 podera ser adotada com sucesso tendo uma base cultural

sélida, o que vamos encontrar numa proposta interdisciplinares de sucesso.

Pela importancia da estética como experiéncia transdisciplinar que permite o
equilibrio humano, os educadores devem ser os responsaveis de promover essa

comunicacao flexivel e aberta entre razédo e sensibilidade, entre ciéncia e arte.

3.1 A PROPOSTA TRANSDICIPLINAR E A FILOSOFIA SISTEMICA

O pensamento classico considera que, cada disciplina tem um campo que |lhe
pertence e este € inesgotavel. Para o pensamento classico a transdisciplinaridade é

um absurdo porque ndo tem um Unico objeto. Ja para a transdisciplinaridade o
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pensamento classico ndo é um absurdo, mas seu campo de aplicacdo é considerado

restringido.

A interdisciplinaridade ainda considera as diferencas entre as disciplinas, ao
passo que o transdisciplinar quer ir além. A interdisciplinaridade € condicdo para
poder alcancar a transdisciplinaridade, numa educacdo com alicerces classicos de
disciplina tem que se iniciar com uma proposta interdisciplinar. Mas, se queremos dar

um passo além, podemos propor a transdisciplinaridade (RANDOM, 2000).

Quando cruzamos as fronteiras das disciplinas e estabelecemos uma ponte
que permita estudar fendmenos que se situam fora e além do ambito das disciplinas
existentes, este é o campo da transdisciplinaridade. Todo o conhecimento ocidental
assenta sobre a eficacia da especializacdo, mas a transdisciplinaridade ndo € uma
nova disciplina e, ndo diz respeito nem ao método nem, portanto, a transferéncia do
método nem a justaposicdo de conhecimentos que fazem parte de uma disciplina ja

existente (NICOLESCU, 2002). De tal maneira que:

As interconexdes entre ciéncias afastadas (psicologia e estatistica,
biologia e matematica etc...) dispdem as diversas ciéncias, ndo mais
de um leque continuo de conhecimentos, mas de uma representacao
pluridimencional de nucleos de conhecimento interconectados por
multiplos liames. (MOLES, 1998, p. 25).

A transdisciplinaridade € a pratica que permite a complementacdo e a
aproximacao disciplinar; ela faz emergir da confrontacdo das disciplinas novos dados
gue as articulam entre si e que nos dao uma nova visao da natureza e da realidade.

Na Carta da Transdisciplinaridade de autoria de Edgar Morin, Basarab Nicolescu e
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Lima de Freitas, afirmasse que a visdo transdisciplinar ultrapassa o dominio das
ciéncias exatas e permite o dialogo ndo unicamente com as ciéncias humanas, mas

também, com a arte, a literatura, a poesia e a ética.

A ética transdisciplinar é respeitosa com a ciéncia, a religido, politica,
economia etc. Promovendo o dialogo e a discussao rigorosa sobre estes temas.
Uma “educacao transdisciplinar”, que considera o0 Homem como um Ser Integral,
deve ensinar a contextualizar, promover a visédo holistica e sistémica da realidade. A
transdisciplinaridade faz emergir novos dados que articulam as disciplinas, que dao

uma nova visao da natureza e da realidade.

O elemento essencial da transdisciplinaridade reside na unificacdo semantica
e operativa das acepcodes através e para além das disciplinas. Ela pressupde uma
racionalidade aberta, por um novo olhar sobre a relatividade das nocdes de
“definicdo” e de “objetividade”. O formalismo excessivo, a rigidez das definicdes e a
absolutizacdo da objetividade comportando a exclusdo do sujeito conduzem a

deterioracdo (DOMINGUES, 2005).

Junto com a proposta da transdisciplinaridade, vem a sugestdo de uma nova
visdo do conhecimento, menos compartimentalizada e disciplinar. Mais holistica, com
sistemas abertos e capazes de produzir uma nova ciéncia, novas tecnologias. Talvez

com a filosofia de enfoque sistémico.

A proposta de uma filosofia sistémica que tem uma visao holistica e considera

o Universo como um sistema organico € diferente da visdo mecanicista cartesiana.
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Os sistemas sociais sdo por sua vez sistemas que possuim subsistemas que se
relacionam com supra-sistemas dos quais fazem parte. Dentro da visao de sistemas
esta a funcdo que é a forma como os sistemas funcionam e se relacionam (CAPRA,

1996).

O enfoque sistémico enfatiza e analisa o sistema como um todo, tenta nao
isolar as partes ou subsistemas componentes, para ndo perder a contextualizacao.
Esta visdo leva em conta a interdependéncia e interconexao de cada uma das partes
que interatuam. Estas consideracfes ndo sdo unicamente validas numa analise
filosofica, sendo também na educacdo, na ciéncia, na politica, na arte na

administracao etc.

3.2 A IMPORTANCIA DA ESTETICA PRAGMATICA

Dewey em Experiéncia e educacao afirma que existe a necessidade de
experiéncias cotidianas, reflexivas e estéticas para o desenvolvimento de processos
educativos. As experiéncias estéticas precisam ser plenamente vividas pelos alunos

para que alcancem a compreenséao de si, do seu trabalho e da beleza.

A vivencia da arte permite a consciéncia, a interacdo, de tal maneira que a
arte produzida ou contemplada mexe com a existéncia do sujeito. Aqueles que
vivenciam experiéncias estéticas se modificam, isto significa entre outras coisas que,
o individuo reconhece suas incompletudes, seus equivocos e obtém a coragem para
realizar mudancas e para se envolver em novas aprendizagens. Dewey em Arte

como experiéncia descreve que:
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[...] se imaginarmos uma pedra, a qual esteja rolando por uma colina,
para ter uma experiéncia. Sua atividade € seguramente 'pratica’. A
pedra parte de algum lugar, e movimenta-se, conforme o permitam as
condicbes, para um lugar e para um estado onde possa permanecer
imovel - para um fim. Agreguemos, pela imaginacdo, a tais fatos

externos, as idéias de que a pedra olha para diante desejando o

resultado final; que se interessa pelas coisas que encontra pelo

caminho, condi¢cdes que aceleram e retardam seu movimento em

relacdo a seu término; gue atua e sente com respeito a elas de

acordo com a funcdo de impulsiona-la ou deté-la que lhes atribua; e

que a _chegada final ao repouso seja relacionada com tudo o que

aconteceu antes enquanto a culminancia de um movimento continuo.

Entdo a pedra teria uma experiéncia, e dotada de qualidade estética.

(1980, p. 6, grifo nosso).

O estético em Dewey € a interacdo do desejo, 0 interesse e 0 respeito a
sensacao durante uma experiéncia continua. A experiéncia estética ndo € puramente
inconsciente e mecanica, tampouco € puramente quantificadora. Ela precisa ser
reflexiva, valorativa para contribuir na formacdo do ser humano. Dai a grande

Importancia que esta experiéncia tem na educagéo.

Na estética pragmatica de John Dewey, a arte promove um encontro do ser
em sua totalidade, individual e social, sustentado por uma postura estética diante de
suas acdes. Dewey apela a reflexdo através da filosofia, de tal maneira que esta
exija uma atitude consciente do professor. Este autor ressalta a importancia da
experiéncia, que é capaz de unir 0 pensamento e a atitude provocando as
experiéncias reflexivas. Estas experiéncias, na medida em que séo transformadoras,
apresentam-se como educativas, desta maneira a experiéncia estética tem a

capacidade de transformar o ser humano.
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Para se compreender a experiéncia em Dewey e torna-la como um projeto
realizavel na educacao é preciso, primeiramente, entender e insistir em acreditar no
ser humano que quer experimentar o mundo. Unicamente na experiéncia € que se

pode adquirir a consciéncia.

A pratica docente requer uma reflexdo constante sobre conteudos,
procedimentos, recursos, posturas e critérios que precisam um viver consciente.
Dewey ressalta a necessidade de uma teoria da experiéncia para a educacao
progressista, em contradicdo a educacao tradicional, a contemporaneidade deve

recuperar o significado de experiéncia para vivenciar a arte na educacéao.

O sentido de vivenciar € de tomar consciéncia, de interagir, de permitir que a
arte mexa com a existéncia de quem a experimenta (produz ou a contempla). A
filosofia pragmatica de Dewey enfatiza a importancia da estética, no processo

educacional porque permite a tomada de consciéncia da potencialidade humana.

3.2.1 Aimportancia da estética atraves da filosofia

A filosofia estando envolvida com conceitos que aparecem em todos 0s
lugares, como o conceito de causalidade, verdade, ética, linguagem, sociabilizacao,
politica, liberdade, ndo € uma disciplina que pode isolar-se. A filosofia pode, se a
deixarmos, transitar em todas as disciplinas seja nas artes ou nas ciéncias, ela é
eminentemente interdisciplinar. Por esse motivo, a filosofia além de apresentarmos
0s principais problemas e conceitos cientificos, também pode nos introduzir na

estética e ajudarmos a descobrir o papel, a importancia e finalidade desta.
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Tal como outras areas da filosofia, como a ética ou a epistemologia, a estética
tera de se submeter ao confronto com os dados disponiveis e sujeitar-se ao exame
l6gico da argumentacdo. Apesar de 0 seu objeto poder ser uma intuicdo, um
sentimento ou uma emocao, a estética € uma disciplina de discurso racional, sujeita
aos rigores de qualquer disciplina filoséfica (BENSE, 1969). As suas teorias serao,
por isso, avaliadas como quaisquer outras: pela quantidade de fendmenos que

conseguem explicar e pelas suas possibilidades de abrangerem novos dominios.

Para tentar introduzirmos na estética podemos iniciar pela etimologia, estética

vem do grego aisthesis com o significado de “faculdade de sentir’, “compreensao
pelos sentidos”, “percepcdao totalizante”. O termo “estética” designa o conhecimento
filosofico da arte e do belo. A partir dos tempos modernos os termos “arte” e “belo”

formam um par constante, o que ndo acontecia anteriormente, pois para a filosofia

antiga a arte e o belo eram considerados separadamente (PANOFSKY, 2000).

Dizer o que é a arte, € muito dificil, ainda mais: “se buscamos uma resposta
clara e definitiva, decepcionamo-nos: elas sao divergentes e contraditorias, além de
freqientemente pretenderem ser exclusivas, propondo-se como solugdo unica’
(COLI, 1988, p. 7). E muito dificil delimitar a linha que separa os objetos artisticos
dos néo artisticos. Ante isto, seguindo Suassuna, podemos perguntar “se tem algum
sentido indagar e afirmar, num campo onde dominam o gosto, com suas inumeras
variacfes, e a chamada relatividade do juizo estético” (SUASSUNA, 2002, p. 25).
NOs acreditamos que, como na ciéncia, no campo da estética tampouco podemos

dar respostas definitivas.
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A historia da “estética” apresenta uma grande variedade de definicdes da arte
e do belo. O problema do belo e do feio é deslocado do assunto para o modo de
representacdo. Posto que “o discurso que determina o estatuto e o objeto das artes
nao sao unanimes nem constantes” (COLI, 1988, p. 23). Para tentar introduzirmos no

significado de beleza e arte veremos algumas das reflex6es dos filésofos.

3.2.2 A beleza segundo a filosofia

Platdo foi o primeiro a formular explicitamente a pergunta: O que é o Belo? O
Belo é identificado com o Bem, com a verdade e a perfeicdo. “Existe uma beleza em
si e por si” (1999, p.168) *, a Beleza existe em si, separada do mundo sensivel. Uma
coisa € mais ou menos bela conforme a sua participacdo na idéia suprema de
Beleza. Neste sentido, Platdo criticou a arte que se limitava a "copiar" a natureza, o
mundo sensivel, afastando assim o homem da Beleza que reside no mundo das
idéias. Assim, entendemos quando Platdo manifesta sobre o artista que imita a
natureza “O imitador ndo tem, portanto, nem ciéncia nem opinido justa no que diz

respeito & Beleza” (PLATAO, 2000, p. 330) °.

Diferente de Platdo, Aristoteles concebe a arte como uma criacdo que nos
diferencia dos animais (ARISTOTELES, 1979). O belo ndo pode ser desligado do

homem, estd em nés. Aristételes distingue dois tipos de artes:

! Fédon ou da alma.
% A Republica.
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a) As que possuem uma utilidade pratica, isto é, completam o que falta na

natureza.

b) As que imitam a natureza, mas também podem abordar o que é
impossivel, irracional e inverossimil. O que confere a beleza a uma obra € a

sua proporc¢ao, simetria, ordem, isto €, uma justa medida.

Durante a Idade Média, o Cristianismo, difundiu uma nova concepc¢ao da
beleza, identificando Deus com a beleza, o Bem e a Verdade. Santo Agostinho
concebeu a beleza como todo harmonioso, isto €, com unidade, numero, igualdade,
proporcdo e ordem. A beleza do mundo né&o € mais do que o reflexo da suprema
beleza de Deus, de onde tudo emana. A partir da beleza das coisas podemos chegar

a beleza suprema, a Deus (PANOFSKY, 2000).

Tomas de Aquino identificou a Beleza com o Bem. As coisas belas possuem
trés caracteristicas ou condicbes fundamentais: Integridade ou perfeicdo (o
inacabado ou fragmentario € feio); a propor¢cdo ou harmonia (a congruéncia das
partes); a claridade ou luminosidade. Como em Agostinho, a Beleza perfeita

identifica-se com Deus.

Durante a Renascenca, pelo menos no seu inicio, a imitacdo constitui o
principio dominante. A arte tem por objeto a Natureza, o Homem ou Deus, de tal
maneira que, “trata-se de contrafazer a natureza, e o0 método matematico constitui o

meio desta contrafacdo, desta mimese”. O artista depende da natureza e uma
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maneira de render tributo a Deus € “imitando sua criacdo que nos permite aceder a

beleza” (JIMENEZ, 2004, p. 46).

O belo esta ligado a harmonia, implicando conhecimentos cientificos e saber
racional como em Descartes, que sonhava com um saber unificado regido pelo
método matematico. No Renascimento, os artistas adquirem a dimensao de
verdadeiros criadores, 0os génios tém o poder de criar obras unicas, irrepetiveis.
Comeca a desenvolver-se uma concepcao elitista da obra de arte: a verdadeira arte
€ aquela que foi criada unicamente para 0 nosso deleite estético, e ndo possui
qualquer utilidade. Procura-se definir as regras para atingir a perfeicdo na arte, as
academias que se difundem a partir do século XVII, velam pelo seu estudo e

aplicacao.

Na segunda metade do século XVIII, a sociedade européia atravessa uma
profunda convulsdo. O comeco da revolucdo industrial, a guerra da Independéncia
Americana e a Revolucdo Francesa criaram um clima propicio ao aparecimento de
novas idéias. O principal movimento artistico deste periodo foi 0 neoclassico que
toma como fonte de inspiracdo as antigas Grécia e Roma. A arte neoclassica sera
utiizada de forma propagandistica durante a Revolucdo Francesa e no Império

napolednico (BENSE, 1969).

E neste contexto que surge Kant, o principal inspirador da estética
contemporanea. Para Kant, 0s nossos juizos estéticos tém um fundamento subjetivo,

dado que estes ndo se podem apoiar em conceitos determinados. A posicédo de Kant
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€ moderna, com isto queremos dizer que valoriza a subjetividade do gosto e iguala

aos seres humanos. Todos os sujeitos podem ter um gosto adequado.

Kant acredita que todos tém a liberdade de gostar ou ndo gostar. Para tal,
“pressupomos de um senso comum como condicdo necessaria para a
comunicabilidade dos juizos estéticos, ja que ndo podem comunicar-se apelando a

conceitos ou a uma regra légica geral” (HARTMANN, 2001, p. 37).

Para Kant o belo é “aquilo que agrada universalmente, ainda que nao se
possa justificar intelectualmente”. O objeto belo € uma ocasido de prazer, cuja causa
reside no sujeito, na medida em que as condi¢cdes subjetivas da faculdade de julgar
sdo as mesmas em todos os homens. O belo é uma qualidade que atribuimos aos
objetos para exprimir um certo estado da nossa subjetividade. A grande contribuicéo
de Kant, na estética, “foi chamar a atencao para o fato de que a fruicdo da Beleza

nao € puramente intelectual [...] nem puramente sensivel” (SUASSUNA, 2002, p. 29).

Logo apos Kant temos a tentativa de Friedrich Schiller, autor das Cartas
sobre a Educacao Estética do ser Humano (1791-1793), que propde o belo como
dependente de um lado, da maneira pela qual o sujeito representa a forma do objeto
e, do outro do sentimento experimentado através da obra de arte. Schiller liga de
maneira harmoniosa a forma e o sentimento, entendimento e imaginacdo. A proposta
de Schiller ressalta a importancia da educacao estética para a formacéo do individuo.
Segundo este autor, a educacao pela beleza permite: primeiro ultrapassar o estado

de dominio sensivel, logo, aceder ao ambito sentimental.
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Para Schiller, o artista da vida a um objeto, de tal maneira que: “um bloco de
marmore, embora seja e permaneca inanimado, pode, contudo tornar-se numa figura
viva por obra do arquiteto e do escultor’” (SCHILLER, 1993, p. 62). Mas, sO na
medida em que a producédo do artista (que deixa de ser um simples marmore) é
percebida é que ela sera uma figura viva, e entdo surge o que denominamos de belo.
A obra de arte € a criagdo compartida, isto €, precisa a experiéncia do artista e do
apreciador para que a beleza se plasme. O artista pode ser criador e apreciador , 0
publico tem que compartir essa experiéncia de apreciador com o artista, a obra de

arte é para ser compartilhada, apreciada, valorizada, € uma obra que sociabiliza.

Ja Hegel introduz o conceito de historia, assim, a beleza muda de face e de
aspecto através dos tempos. Essa mudanca (devir), que se reflete na arte, depende
mais da cultura e da visdao de mundo vigentes do que de uma exigéncia interna de

belo.

Com a fenomenologia considera-se o belo como uma qualidade de certos
objetos singulares que nos sdo dados a percep¢ao, ndo existem mais idéias de um
anico valor estético a partir do qual julgamos todas as obras. Cada objeto singular
estabelece seu proprio tipo de beleza. No momento em que a arte rompe com a idéia

de ser “copia do real” e passa a ser considerada uma criacdo autbnoma.

Os movimentos artisticos que desde finais do século XIX tém aparecido, em
todo o mundo, tém revelado uma mesma atitude desconstrutiva em relacdo a todas
as categorias estéticas. Todos 0s conceitos sdo contestados, e todas as fronteiras

entre as artes séo atravessadas. A arte foi dessacralizada, perdeu a sua carga mitica
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da que se revestiu em épocas anteriores, tornando-se freqientemente um mero
produto de consumo. Quase tudo pode ser considerado como arte, basta para tanto

gue seja "consagrado” por um artista.

Logo, desta breve abordagem das diversas teorias estéticas mencionadas,
Nosso interesse esta voltado para aquela que considera a educacao do ser humano
importante, por essa razdo ressaltamos o pensamento de Schiller sem perder de

vista as outras propostas.

3.3 UMA EDUCACAO ESTETICA HARMONIZADORA DO SER HUMANO

Acreditamos que Schiller tem uma proposta para tentar reparar aquilo que a
especializacdo constante fez desaparecer no homem, “neste sentido o homem deve
restabelecer em si a humanidade integra e perfeita que foi desfeita pela dilacerante
civilizacdo especializada” (SCHILLER, 1963, p.22)>. O meio de restabelecer a

unidade perdida é através da Estética.

Schiller acredita que a beleza conduz o homem ao equilibrio tdo desejado, em

virtude da funcdo harmonizadora que ela desempenha. Assim:

O belo resulta da unido reciproca de dois impulsos opostos e da
unido de dois principios opostos; logo, o ideal superior do belo teré de
ser buscado na unido e no equilibrio, o mais perfeito possivel da
realidade e da forma. (1993, p. 65).

® Da introdug&o feita por Anatol Rosenfeld.
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Para Schiller a realidade esta formada pelas condicbes materiais das que faz
uso o artista (tinta, papel, sons, técnicas, idioma, exercicios, regras, etc) e a forma
representa o espirito do artista, a intencdo que o material expressa. O artista tem que

ter as duas condicGes para expressar sua arte, sua mensagem.

Schiller concebe a beleza como ideal superior platbnico, eterna e indivisivel,
que esta num ponto de equilibrio estatico e “ndo se pode encontrar na realidade um
efeito estético puro”, mas, esta beleza platdnica tem um reflexo na obra de arte, nela
se plasma e consegue uma realidade concreta. “A exceléncia de uma obra de arte
apenas pode residir numa maior aproximacdo desse ideal de pureza estética’.
Schiller considera a beleza ideal como uUnico referencial que guia a procura da
beleza, mas este autor valoriza a obra de arte real porque, “a beleza no plano da
experiéncia sera pelo contrario, eternamente dupla, porque numa oscilacdo pode ser
perturbado o equilibrio de duas maneiras, para aguém e para além” (SCHILLER,

1993, p. 65).

Unicamente a obra de arte real consegue um equilibrio particular a partir de
um movimento, do esforco do artista para comunicar (a forma) a partir dos meios
técnicos da arte (a matéria). Cada artista procura seu equilibrio como uma
experiéncia pessoal, isto enriquece o0 conceito de arte. A realidade nos permite ver
que para perceber a beleza temos que ter em conta a época, o artista, a técnica, seu
entorno, e saber que cada obra de arte € uma experiéncia Unica. A experiéncia
artistica é Unica e criativa porque cada artista tem suas proprias condicdes materiais

e sua propria mensagem.
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Observamos que para Schiller a experiéncia estética faz confluir emocao e
razdo, reacoes culturalmente ricas, que agrupam os instrumentos dos quais nos
servimos para aprender o mundo que nos rodeia. Os dois principios opostos que se
equiliboram na experiéncia estética sdo de um lado, a forma que expressa 0
sentimento, o subjetivo, e se manifesta de maneira espontanea e, de outro, a matéria

que representa o racional, o objetivo, as regras, a técnica.

“No caso do homem espiritual, a beleza da experiéncia estética o afasta da
forma e o aproxima da matéria para equilibra-lo” (SCHILLER, 1993, p. 69). Este
equilibrio proposto pela estética é uma fusdo cuidadosa de dois elementos que
mobilizam o individuo: o sentimento e o entendimento. De tal maneira que, “ndo se
note no todo qualquer traco de divisdo” e € necessaria esta unido para a “perfeita
unidade”. Esta denominada fusdo cuidadosa, esse equilibrio, que é proprio da
experiéncia estética lhe da uma qualidade que vai além da interdisciplinaridade, ela é

transdisciplinar porque permite integrar conhecimentos diluindo fronteiras.

O equilibrio proposto por Schiller entre sentimento e entendimento é

fundamental para poder chegar ao conceito de beleza, por isso:

Os filésofos que, n&o refletirem sobre este tema, se deixam

cegamente dirigir pelo seu sentimento, ndo poderdo chegar a um

conceito de beleza, uma vez que ndo distinguem nenhum aspecto

isolado no total da impress@o sensivel. Os outros, que tomam em

exclusivo, o entendimento como guia, nunca poderdo atingir um

conceito da beleza, uma vez que no total da mesma nada mais

discernem para além das partes, permanecendo para eles o espirito e
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a matéria eternamente separados, mesmo ha sua mais perfeita

unidade. (1993, p. 70, grifo nosso).

O conceito de beleza se alcanca gracas a um equilibrio entre o sentimento e o
entendimento, entre a liberdade criatividade e a razdo reguladora. O exercicio
estético nos conduz ao que ¢ ilimitado, ao ideal de beleza, a um ponto ideal, estatico
em equilibrio perfeito, mas, assim como a ciéncia pretende aproximar-se da Verdade
platbnica, assim a estética procura a Beleza platbnica perfeita. Unicamente o estado
estético € um todo em si, que permite a nossa humanidade expressar-se com
integridade, sem rupturas entre razdo e sentimento. Schiller explica esta fusdo da

seguinte maneira:

Através da disposicdo estética do animo abre-se assim, a atividade

prépria da raz&o j4 no campo da sensibilidade, quebra-se o poder da

sensacdo ja dentro cede seus proprios limites, vendo-se o homem

fisico enobrecido a tal ponto gue o homem espiritual apenas

necessita de desenvolver-se a partir dele, de acordo com as leis da
liberdade. (1993, p. 70, grifo nosso).

A estética gracas ao auxilio da razdo permite que o homem fisico, aquele
dominado pela experiéncia sensivel, reflita enriquecendo suas sensacfes e saindo
dos limites que elas lhe colocam. Este homem consegue atingir o espiritual,
integrando os sentimentos na sua experiéncia, mas, sem deixar-se dominar por eles,
encontrando um equilibrio. A educacdo ndo pode deixar esse conceito de estética
como equilibrio porque:

Se se pretende que o [individuo] seja capaz e este apto para elevar-

se a partir do estreito circulo dos fins naturais, para fins racionais,
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nesse caso ele devera ja se ter exercitado dentro dos primeiros,
tendo a vista os ultimos, executando a sua determinacao fisica com
uma certa liberdade de espirito, i.e., de acordo com as leis da beleza.
(SCHILLER, 1993, p. 79).

A arte € um caso privilegiado de razéo e sensibilidade, tanto para o artista que
cria obras concretas e singulares quanto para o apreciador que se entrega a elas
para encontrar-lhes o sentido. O verdadeiro artista utiliza razdo e intuicdo na
expressao da sua arte. Ele vé, ou ouve, o0 que esta por tras da aparéncia exterior do
mundo, para um artista um bloco de marmore deixa de ser uma pedra para ser um
meio fisico de expressar seus sentimentos. O artista atribui significados ao mundo
por meio da sua obra. O espectador Ié esses significados nela depositados, capta

essa mensagem de razdo e espiritualidade.

A arte moderna pode nao despertar a beleza imediata, mas pode suscitar uma
reflexdo e valorizar o trabalho do artista. A obra de arte agrada as pessoas? A obra
de arte deve despertar o desejo da compreensao de quem vé, o deslumbramento. O
expectador ndo s6 deve ficar no deslumbramento, deve penetrar na intencdo e no

sentido do artista.

A transcendéncia da obra de arte € ressaltada por Schiller, podemos observar
gque a experiéncia artistica nos permite uma experiéncia transdisciplinar. A
experiéncia estética através da beleza moderara a vida, permitindo a passagem das
sensacdes aos pensamentos e, proporcionando a forma ao sensivel, reconduzindo o
conceito a intuicdo e a lei ao sentimento. Desta experiéncia se favorecem tanto o

homem guiado pelas sensacdes, o homem fisico, como aquele guiado pelos
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sentimentos, o espiritual. O papel da experiéncia estética como meio equilibrador do

individuo, integrador de ciéncia e beleza, € fundamental para a educacéao.

3.3.1 Atransdisciplinaridade da experiéncia estética

Nos primeiros fildsofos o conhecimento ndo era fragmentado. Pitagoras foi o
primeiro a descobrir a ordem das coisas e criou um mundo com uma ordem religiosa
moral e politica, ndo unicamente matematica; onde 0os numeros naturais existem
eternamente, fora do espaco e do tempo. O Universo inteiro é feito por formas e os

matematicos procuram a compreensao dessas formas harmonicas.

A mateméatica, desde o Renascimento, tem trés classes de simbolos
operacionais, que sao “cifras”, os signos de grandeza variaveis (a, b e x) e os de
operacoes (+, -, :, X). A matematica grega, por sua vez , nd0 possui Signos numericos
especialmente conhecidos, pois o alfabeto indica ao mesmo tempo: a) os sons da
lingua, b) os numeros e ¢) o tom na muasica. Matematicamente falando, logos
significa “relacdo” entre duas grandezas. Primeiramente, isso quer dizer que a
indicacdo de uma tal relacdo s6 pode ocorrer em uma construcdo da lingua; e isso
significa que a expressdo é pensada aqui como idéntica a seu contetido. (TOMAS,

2002).

Se a educacdo esta preocupada por uma pratica interdisciplinar e nao
descobre esses elementos na natureza da arte que sdo comuns a ciéncia, pouco

pode fazer para integrar de maneira harmoniosa estas disciplinas. Apenas podera
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junta-las numa pratica tendo a ciéncia com o conteldo e a arte como um meio

didatico ou pano de fundo que facilitara a compreenséo da primeira.

A musica, como as outras disciplinas matematicas, € em todos o0s seus
aspectos vinculada ao sistema de numeros. O que se pode dizer em linhas gerais é
que o pensamento musical grego concebe o fenbmeno musical de um modo
complexo e multiforme, visto que entre 0s gregos a musica mantinha vinculos muito
intimos com a medicina, a astronomia, a religido, a filosofia, a poesia, a métrica, a
danca e a pedagogia. Portanto, é necessario um esforco mental muito grande para
penetrar nesse universo musical, assim como abandonar qualquer juizo que

tenhamos sobre a musica dentro de nossa civilizagdo. (TOMAS, 2002).

Em Homero, a musica abarca ndo apenas funcdes recreativas, como ainda
ético-cognitivas, pois era indispensavel no acompanhamento do canto ou da danca,
também um meio para colocar em evidéncia, suscitar sentimentos ou recordar
situacbes peculiares, ou mesmo essencial na educacdo da classe aristocratica.
Acentua-se a idéia de que a musica, a arte, exerce uma direta e profunda influéncia
sobre os espiritos e, por consequéncia, sobre a sociedade em seu conjunto: desta
crenca, 0 ajuste dos mundos musicais a determinados éthoi (éthos), ou seja, a
diferentes caracteres ou estados animicos, atribuindo a musica uma funcéo

educativa.

Nos antigos tratados de teoria musical, encontram-se discussfes sobre
metafisica, ciéncia, ética, educacao, politica, religido, bem como questbes mais

especificas- pratica instrumental, estilistica, construcao de instrumentos ou notacao.
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No entanto, “questdes musicais sdo também encontradas em escritos sobre
matematica, cosmologia, poética, retorica, arquitetura ou estética; temos ainda
nogdes mais gerais sobre musica presente na literatura e na poesia’ (TOMAS, 2002,

p. 13).

Schiller pensa na arte de maneira transdisciplinar, este pensador se preocupa
por estabelecer uma harmonia entre o conhecimento técnico, cientifico e o estético e,
para cumprir este objetivo este autor propde a educacdo do que ele denomina: o
gosto. Através da educacéo do gosto o ser humano se encontrara capaz de perceber
a ciéncia e uni-la a uma experiéncia pessoal e Unica que € a emocional, a unido
destes dois elementos constitui a experiéncia estética, o estimulo que unifica é a

procura da beleza.

Para Schiller, o mundo da arte e da beleza € um mundo das aparéncias, mas
esta aparéncia estética € uma aparéncia honesta, porque ndo pretende ser outra
coisa sendo aparéncia. Mas, pertencer ao mundo das aparéncias nao significa que o
mundo da arte seja inferior ao mundo real, pelo contrario, Schiller coloca a aparéncia
estética em hierarquia superior a do mundo real (SUASSUNA, 2002, p. 79), porque

ela transborda as limitacées dos sentidos e se une a imaginagao.

A arte nos ensina muito sobre nosso préprio universo e nossas sensacgoes, de
um modo especifico que néo fica no discurso, sendo que, vai direto a experiéncia, ao
contacto com a obra de arte que é a que refina nosso espirito (COLI, 1988, p. 111). A
razao esta intrinsecamente presente no objeto artistico, mas a obra artistica possui

elementos que escapam e vao além do dominio racional. O artista nos da a perceber
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sua obra por diversas modalidades e, na obra de arte ele mistura conhecimento e

intuicao.

Embora para Schiller a natureza seja o grande modelo de beleza e um
mistério a ser constantemente desvendado pela razdo cientifica, ela ndo é capaz de
significar, ela ndo tem a autonomia do signo porque é s6 do homem a tarefa de criar
representacdes. A ciéncia através da razao pura nao pretende criar arte, porque ela
nao pretende ir além da natureza, a ciéncia esta limitada pelos fatos. Mas, se ciéncia
se junta a intuicdo pode chegar a experiéncia estética. A inteleccdo e a sensibilidade
sdo as matérias primas do ser humano. A arte constroi com elementos extraidos do
mundo sensivel, um outro mundo, fecundo. Na obra de arte ha uma organizacéo
astuciosa de um conjunto complexo de relac¢des ludicas, um mundo Unico feito a

partir do nosso.

Na experiéncia estética, a imaginacdo manifesta o acordo entre a natureza e o
sujeito, numa espécie de comunhéo, a via de acesso € a razao e o0 sentimento, que
formam uma experiéncia ludica. O artista ndo escolhe o seu meio (video, pintura,
danca etc.) como um material externo e indiferente, ele tenta dominar de maneira
técnica o meio para poder integra-lo com a sua intencao e plasmar ambos na obra de
arte. Para o artista, as palavras, as cores, as linhas, as formas e desenhos, os sons
(timbre) dos diversos instrumentos ndo sdo somente meios materiais de producao,

sao condicdes do pensar artistico, s&o momentos do processo de criacao.

A arte ndo isola um a um, os elementos da causalidade, ela ndo explica, mas

tem o poder de nos “fazer sentir”. Isso, evidentemente, ndo quer dizer que a arte
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substitui a causalidade cientifica, nem que ela se encontra em oposicdo a ciéncia.
Nem que a arte explica de outro modo, nem que anula a explicacdo cientifica. (COLI,
1988, p. 110). A arte utiliza a ciéncia para criar, vale-se dela para expressar a
linguagem artistica. A ciéncia e a técnica ndo constituem um fim para a arte, mas sim
um meio de poder chegar a expressfes cada vez mais sofisticadas tecnicamente,

como no caso da musica classica.

3.3.2 O papel do ludico na estética de Schiller

Para Schiller, o ideal do homem é alcancar a beleza através do jogo de
equilibrio, onde o sensivel e o racional se harmonizam. A atividade estética ajuda o
homem a realizar-se. A noc¢éo de jogo € fundamental na teoria estética de Schiller,
de tal maneira que, “nunca erraremos se buscarmos o ideal de beleza de um ser
humano pela mesma via através da qual satisfazemos o nosso impulso ludico”
(SCHILLER, 1993, p. 64). Tal impulso ludico ndo é um instinto particular e puramente
espontaneo, ele € uma sintese entre um impulso sentimental que estabelece a forma
e uma forca de ordem biolégica que impde o sensivel. O ludico se converte “num
projeto de otimizacdo da natureza humana por intervencdo do artificio, um jogo

sensivel e reflexivo” (SCHILLER, 1993, p. 20)*.

O ludico em Schiller nos remete a seu conceito de liberdade. O impulso ludico
€ o0 equilibrio que o homem consegue quando se libera das limitacdes da

sensibilidade e da razao, a partir de um salto dialético que supera esta oposicdo. De

* Da introducao feita por Teresa Rodrigues Cadete.
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tal maneira que, “o ser humano sé joga quando realiza o significado da palavra

homem, e s6 € um ser plenamente humano quando joga” (SCHILLER, 1993, p. 64).

A experiéncia ludica permite um salto qualitativo na experiéncia humana, que
se converte numa manifestacdo formadora e transformadora que humaniza, e
equilibra restaurando aquela harmonia perdida na divisdo do trabalho e na
especializacdo. Neste sentido, o ludico como experiéncia estética ndo € um meio

didatico, ele € um objetivo ao qual a educacédo deve aspirar.

O artista criador ndo € o unico que experimenta o equilibrio, o espectador ao
interpretar a obra de arte também pode experimenta-lo, posto que esta compartindo
com o artista essa experiéncia unificadora de razdo e sentimentos. Estes dois

ambitos do humano coexistem, de tal maneira que:

Quando domina o impulso formal, reina o principio universal da
espécie, impdem-se 0s juizos universais da ciéncia, as normas
universais da humanidade. J& onde domina o impulso sensivel
(material), reina a inclinagdo subjetiva e variavel, o sentimento
particular e passageiro ®> (SCHILLER, 1963, p. 22).

Nenhum dos dois impulsos deve ultrapassar os limites, pelo contrario, o ideal
€ manter os dois equilibrados para converté-los em um terceiro impulso, o ludico. A
arte que se manifesta no ludico harmoniza o imperativo categérico com a inclinacéo
natural. A Estética estabelece o elo entre a razdo e a sensibilidade. O verdadeiro
feito da arte demanda o humano jogo das formas sensiveis e racionais, de tal

maneira que: “a beleza deve libertar o0 homem de dois erros e desvios — da
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brutalidade fisica do selvagem e da decadéncia requintada do barbaro culto”
(SCHILLER, 1963, p. 22) ®. Dai, a importancia da educac&o estética para a formacéo
dos individuos, para a educacdo. A educacado estética deve permitir experimentar
aguele jogo de equilibrio entre a razéo e a sensibilidade tanto no caso do artista que
cria como aquele que percebe a arte. A importancia da estética na formacao humana
€ que ela é o eixo que equilibra 0 homem dominado pela razdo e também aquele

dominado pelos sentimentos.

3.4 A IMPORTANCIA DE EDUCAR O GOSTO ESTETICO

Buscamos a arte pelo prazer que ela nos causa e “tal prazer provém da
vivencia da harmonia descoberta entre as formas dindmicas de nossos sentimentos
e as formas do objeto estético” (DUARTE, 2004, p. 60). Uma sinfonia, um quadro, um
romance, todos séo refagios que nos dao prazer ou produzem emocao. No fundo,
sdo 0s mesmos motivos que nos fazem assistir um jogo de futebol. A diferenca esta
nas emocoes artisticas que sao ricas e fecundas, o prazer e a evasdo sO séo
“alienacbes” num primeiro momento: transformando nossa sensibilidade, elas
transformam também nossa relacdo com o mundo. (COLI, 1988, p. 112)

convertendo-se em experiéncia que enriquecem e nos integram ao mundo da arte.

A fruicdo da arte ndo é imediata, espontanea, um dom, uma graca, ela

pressupde um esfor¢co diante da cultura. Assim, para que possamos desfrutar ao

® Da introdug&o feita por Anatol Rosenfeld.

® Ibidem.
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assistir um esporte, € necessario conhecer as regras desse jogo, do contrario, a
emocao que transmite passara despercebida. Para experimentar, com maior prazer,
a obra de arte temos que estar familiarizados com sua forma de expresséo

(SCHURMANN, 1990).

A compreensdo da arte exige conhecer um conjunto de relacbes e de
referéncias que o0 jogo estético possui e que, evoluem com o tempo, envelhecem e
transformam-se nas méaos de cada artista. “Tudo na arte é mutavel e complexo,
ambiguo e polissémico. Com a arte ndo se podem apreender regras de apreciacao.
E a apreciacao artistica ndo se da espontaneamente” (COLI, 1988, p. 116). A arte
nado oferece regras unicas para conceber a beleza, com isto ela afasta os
preconceitos, porque nao tem como avaliar uma obra em funcao de outra. O contato
com a arte tem que ser constante, para aperfeicoar a compreensado da linguagem
artistica, porque cada expressado artistica € Unica e 0 artista cria e recria sua

linguagem continuamente.

O fato de uma grande obra ter sido consumida por um largo publico significa
apenas que ela possuia elementos capazes de seduzir um grande numero de
pessoas em um momento determinado. Isto nos diz que as linguagens artisticas

mudam com o tempo e lugar.

Para poder vivenciar a arte temos que educar o que Schiller denomina: o
gosto, que é indispensavel para compreender a percepgcao e 0s juizos estéticos.
Mas, para educar o gosto, a experiéncia estética deve comportar tanto os elementos

subjetivos como o0s objetivos. Ter gosto é ter capacidade de julgamento sem
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preconceitos. A prépria presenca da obra de arte é que forma o gosto, isto €,
transcende a percepcdo sensivel, reprime as particularidades da subjetividade,

converte o particular em universal. De tal maneira que:

“Gostar” ou “ndo gostar” ndo significa possuir uma “sensibilidade
inata” ou ser capaz de uma “fruicdo espontanea” — significa uma
reacdo do complexo de elementos culturais que estdo dentro de nés
diante do complexo cultural que esta fora de nd@s, isto é a obra de arte
(COLlI, 1988, p. 117).

O gosto é a capacidade de poder valorizar a obra, € perceber sua
complexidade para além de todo saber e toda técnica, através do contato com a obra
de arte. Os objetos artisticos encontram-se intimamente ligados aos contextos
culturais: eles nutrem a cultura, mas também sao nutridos por ela e s6 adquirem
razdo de ser nessa relacdo dialética, s6 podem ser apreendidos a partir dela. O
ambito social é fundamental na obra de arte porque ele “é constituida, em ultima
analise, por elementos culturais mais profundamente necessarios que 0s proprios

elementos materiais” (COLI, 1988, p. 118).

A experiéncia estética é a experiéncia da presenca tanto do objeto estético

como do sujeito que o percebe. Se consideramos que:

Ser cultivado ndo é acumular conhecimentos, falar véarias linguas
estrangeirais, desfilar na exposicdo mais recente do Grand Palais,
contar sua primeira visita ao Met ou sua descoberta da Frick
Collection; é ser capaz de sar sentido ao que ndo vem de nés. Pois a
pintura de Klimt ndo vem de mim, a grandeza de Cidadddo Kane ou

de um corpo que cai [...] é exatamente por isso que formam minha
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sensibilidade e, tal vez, me concedam o gosto de, por minha vez,
criar. (ROSENFIELD, 2001, p.81).

A educacdo do gosto deve contemplar que precisamos estar em harmonia
com a razao e a sensibilidade, isto é, aquele que quer experimentar a beleza de uma
obra de arte tem que ter, de um lado, a capacidade de apreciar a manifestacéo
técnica da obra e, de outro, a suficiente sensibilidade para valorizar a intencdo do
artista num conjunto que se pode denominar: a beleza artistica. A arte chega-se com
disciplina e dedicacéo, tanto para ter a capacidade de expressar através de um
artificio a beleza, como para poder capta-la e decifra-la. O espectador ndo deve ficar
num plano de observador superficial, tem que valorizar a técnica e a sensibilidade do
artista. Numa experiéncia estética estas caracteristicas ndo se separam. Porque do

contrario acontece que:

Escritores que tem mais espirito do que entendimento, e mais gosto
do que ciéncia, tornam-se culpados deste engano com demasiada
frequéncia, e leitores mais habituados a sentir do que a pensar
mostram-se demasiado prontos a perdoar-lhes. Em geral, é

problematico dar ao gosto a sua formacdo plena antes de ser

exercitado o entendimento, enquanto faculdade pura de pensar, e de

se ter enriquecido a mente com conceitos. (SCHILLER, 1993, pp.
115-116, grifo nosso).

Schiller denomina de “espirito de superficialidade e frivolidade” aquele que se
deixa dominar por sua intuicdo, o contrario também pode ocorrer aquele que so6
observa a técnica, as regras, os procedimentos e ndo é capaz de captar a
sensibilidade do artista. De tal maneira que, “matéria sem forma é deserto [...]. Forma

7

sem matéria, em contrapartida, € apenas a sombra de uma posse” (SCHILLER,
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1993, p. 116). O belo ja produz o seu efeito na mera contemplacdo, o verdadeiro
requer estudo. A estética equilibra as duas experiéncias sem separa-las porque “o
artista embora trabalhe unicamente para o agrado da contemplacdo, s6 pode

conseguir o [equilibrio] através de um estudo fatigante”. (SCHILLER, 1993, p. 117).

Se 0 gosto é uma capacidade, um critério, que se forma com cuidado e
dedicacdo entdo, é necessario que a educacao desperte em nos essa sensibilidade
para perceber na obra de arte a técnica e o sentimento do artista, isso € valorizar o
esforco do mesmo. Porque pode acontecer como aponta Jorge Coli: “0 que € grave
nas idéias de ‘espontaneo’, de ‘sensibilidade inata’, € que elas impedem uma relacéo
mais elaborada com a obra de arte, o esfor¢co necessario para o contato mais rico
com ela”. (COLI, 1988, p.120). Entdo, para conseguir dialogar com a obra de arte é

necessario enriquecer esse contacto e a educacao deve permitir esse crescimento.

Educar o gosto €& necessario para nao privarmos, por exemplo, de
experimentar uma musica classica, obra que comumente exige de um maior esforco
para interpretar que a musica popular. Ambas alcancam a beleza, s6 que a classica
experimenta maiores recursos melddicos para nos agradar. Aprimorar 0 gosto
através da educacdo é necessario para captar melhores as multiplas manifestacdes

da beleza.

3.4.1 A aproximacdo a obra de arte

A educacdo na arte propde um caminho indispenséavel: o da convivéncia com

as obras de arte. Precisamos aprender a perceber a ciéncia e a emocao juntas. A
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arte ndo pode jamais ser a conceitualizacdo abstrata do mundo. A arte € uma forma
de percepcéo da realidade na medida em que cria formas sensiveis que interpretam

o0 mundo, proporcionando um conhecimento multifacético.

O aprimoramento de nossa capacidade de percepcdo, de nosso gosto, se
consegue mantendo contato com as obras de arte, porque “frequentar uma obra de
arte é antes de tudo, um ato de interesse. Ouvir uma sinfonia € escuta-la e reescuta-
la; olhar um quadro é examina-lo, observa-lo, detalha-lo” (COLI, 1988, p.121). Tudo
isso implica numa operacao delicada que exige esforco e humildade: € como se
estivéssemos diante de um enigma a ser decifrado. Em suma, educar nosso gosto
exige conhecer a obra de arte com paciéncia e dedicacao, tanto na chamada popular
como na erudita, sem preconceitos. E esta educacdo deve ser iniciada desde os
primeiros anos, de tal maneira que, “se quiserdes prolongar pela vida inteira o efeito
de uma boa educacao, conservai ao longo da juventude os bons habitos da infancia”

(ROUSSEAU, 2004, p. 636).

Mas, “um dos principais desafios da educacdo nao é definir o que € a arte, é
saber como nos aproximamos dela” (COLI, 1988, p.126). Porque poder ver a beleza
nao é privilégio do artista profissional ou do critico de arte, isto constitui um desafio
para o professor, que tem de aproximar a seus alunos da experiéncia estética e ir
preparado para esta experiéncia. Entdo, o professor tem que ser consciente que a
experiéncia estética ndo esta unicamente nas salas de exposicéo, apresentacoes e

concertos, ela esta no dia a dia e como diz Paulo Freire:
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O professor que pensa certo deixa transparecer aos educandos que
uma das bonitezas de nossa maneira de estar no mundo e com o
mundo como seres histéricos, é a capacidade de intervindo no
mundo, conhecer o mundo”. (FREIRE, 2002, p. 31).

Assim, conhecer o mundo é também conhecer sua arte e suas manifestacoes

populares.

3.4.2 Arelacao entre a estética e a ética

J& desde a proposta aristotélica de educacdo do individuo ressalta-se a
importancia da musica na formacao do individuo, sobre tudo na sua formagéo moral,

porque:

A masica tem um o poder de produzir um certo efeito moral na
alma, e se ela tem esse poder, é obvio que os jovens devem ser
encaminhados para a musica e educados nela (ARISTOTELES,
1997, 1340b).

Na educacdo estética de Schiller, a ética e a estética convergem porque a
estética mantém o equilibrio do individuo de tal maneira que, gracas ao dominio
“racional” das pulsdes além de aspirar a um estado estético o ser humano pode
chegar ao estado politico, que € a garantia da autonomia (SCHILLER, 1993). Este

filosofo pretende ligar os trés estados, o da razdo, o da estética e o da ética.

Em nossa proposta de uma educac¢do que permita a integracéo do individuo, a
filosofia cumpre esta tarefa, uma tarefa interdisciplinar e transdisciplinar. O homem
de gosto estético educado “submete a razdo o seu impulso de prazer e consente em

deixar determinar os objetos de seus apetites pelo espirito pensante” (SCHILLER,
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1993, p. 118). Esta sublimac¢éo dos instintos ajuda a lapidar o homem, a equilibra-lo,
mas esta formacdo do humano ndo se realiza imediatamente, € um processo

continuo, porque:

Quanto mais vezes se renova portanto o caso em que o juizo moral e
estético, o sentimento ético e o sentimento de beleza convergem no
mesmo objeto e se encontram na mesma sentenga, tanto mais se vé
a razao inclinada a tomar por seu um impulso tdo espiritualizado e a
ceder-lhe enfim o leme da vontade com plenos e ilimitados poderes.
(SCHILLER, 1993, p. 119).

A arte tem a funcdo que poderiamos chamar de educagdo complexa, que nos
ajuda a desejar uma formacao integral. Seu dominio € do racional e do emotivo:
dominio sem fronteiras nitidas. Dominio fecundo, pois o0 contato com a arte nos

transforma.

Para Dewey o fim da educagdo € uma vida progressiva, uma vida em
constante ampliagdo e em constante ascensdo. A educacdo estética ndo conclui
guando a pessoa termina sua educacdo formal, ou deixa de assistir a aulas. Se a
educacao pela arte atingiu a pessoa, ela aprendeu a gostar e a procurar a beleza, de
tal maneira que, ela fica pelo resto da vida crescendo, na medida em que
aumentamos o0 conteudo de suas experiéncias, ampliando o sentido da vida,

enriguecendo-a com idéias novas, novas percepcdes e, sobretudo, novos desafios.

Como podemos observar, tanto Dewey como Schiller ressaltam a necessidade
de conseguir que o homem alcance a experiéncia estética que Ihe permita crescer e

equilibrar-se.
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Acreditamos que a educacdo é uma atividade profundamente inter e
transdisciplinar, porque ela € formadora e equilibradora de saberes. A reflexdo
estética recoloca a questédo das interacdes entre a esferas estética, cientifica e ética.
Pelo anteriormente exposto, acreditamos que uma disciplina de filosofia tem que
abordar a importancia da estética em nossas vidas, porque ela unifica a razao e os
sentimentos e ademais, cumpre um papel muito importante em nossa formacao ética

como veremos a continuagéio.
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A educacéo, direito de todos e dever do Estado e da
familia, ser4 promovida e incentivada com a
colaboracdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para O
exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o

trabalho.

Constituicdo da Republica Federativa do Brasil, Art.
205.
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4 A ETICA COMO OBJETIVO PRINCIPAL DA EDUCACAO

Neste capitulo trataremos como os dos conhecimentos integrados até agora: o
cientifico e o estético podem unir-se a um terceiro, ao ético. Veremos qual é o papel
da ética na educacio e que relagdo tem com a cidadania. E urgente tratar sobre a
ética porque todo mundo a esta pedindo: na politica, na economia, na administracao.
Mas a ética isolada pode pouco, ela precisa do direito, das instituicbes sociais e

politicas e, sobretudo da educacao.

Com a evolucéo cientifico-tecnoldgica ocorreu uma cisdo, uma grande ruptura
com a ética. A historia nos mostra como na modernidade, influenciada pelo auge da
razdo e da ciéncia, passou-se a falar de ciéncia neutra, cujo Unico valor possivel é a
verdade. Mas vimos que essa cisdo é perigosa e que ela poderia voltar-se, como
voltou, contra o homem. Realmente, ndo é facil remoralizar a ciéncia, mas podemos

propor um projeto que contemple a ética na educacao.

Devido a que a ética est4 baseada nas costumes e estas sdo condicionadas
por valores culturais. Cabe ao professor tentar promover a reflexdo e a discusséo
para tentar observar as atitudes humanas e fazer uma valoracdo ética. Se bem o
problema ético ndo pode determinar-se e responder-se de maneira Unica, este tem
algumas limitacbes como a legalidade e a legitimidade (LYONS, 1994). Assim,

vemos importante refletir que nem todo o que a lei determina é ético e nem todo o
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gue nossa sociedade considera legitimo é ético. A ética ndo é necessariamente
democratica, no sentido de que é ético 0 que a maioria determina ético. Porque ai
vem 0 caso de que uma maioria fascista vai terminar legitimamente aniquilando a

uma minoria contraria (TUGENDHAT, 1996).

Mas a ética tampouco € tao relativa, porque sendao entramos numa justificacao
de tudo. Lembremos que se bem a ética é cultural, o cultural € humano e todos
temos a mesma natureza humana e “as condi¢cdes fundamentais da moral nédo sao,
portanto, arbitrarias e artificiais” (DEWEY, 1964, p.158). Assim que, em termos gerais
todos compartimos a mesma ética, ainda que em particularidades podemos
discrepar. O problema esta entdo em determinar essas generalidades éticas, esses

denominados principios que vai a caracteriza a ética (OLIVEIRA, 1995).

Existe uma grande dificuldade para justificar racionalmente uma concepc¢ao
ética ou estética, porém como nosso intuito é observar como a filosofia nos coloca
em discussdo a importancia da ciéncia, da estética, também veremos o papel da

ética. Sobre isto nos diz Capra:

Contrariamente as crencas convencionais, 0s sistemas de valores e a
ética ndo sdo periféricos em relacdo a ciéncia e a tecnologia, mas
constituem sua prépria base e sua forga propulsora. Por conseguinte,
a mudanga para um sistema social e economicamente equilibrado
exigira uma correspondente mudanca de valores — da auto-
afirmacéo e da competicdo para a cooperacdo e a justica social, da
expansao para a conservacdo, da aquisicdo material para o
crescimento interior. (CAPRA, 1982, p. 387).
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Acreditamos que a ética é fundamental, porque é a que ajudara na formacéo
de um individuo equilibrado, com o rigor da ciéncia, os cuidados da estética e com
um objetivo na vida. Isto significa formar um individuo integrado de maneira
harménica com a natureza e a sociedade, no sentido aristotélico, um zoon politikon.
Mas, como conseguir que uma formacao cientifica e estética possa garantir um

individuo que seja capaz de exercer a sua cidadania?

Sabemos que a vida € melhor quando mais alargamos nossa atividade, pondo
em exercicio todas as nossas capacidades. Essa preocupacdo que vem desde
Aristoteles € uma preocupacdo ndo somente pelo individuo, sendo também pela
sociedade: o maximo desenvolvimento de cada um dirigido de modo que se
assegure 0 maximo desenvolvimento de todos. O nosso ideal € uma vida

socialmente produtiva.

A educacao € um processo que nos permite o desenvolvimento e a inclusédo
na sociedade. De tal maneira que “o principio da educacéao €, todavia, o fato de que
as mesmas forcas que no individuo se unem para conformacéo de sua vida pessoal
também geraram o Estado, o costume, a ciéncia, a arte etc” (SCHILLER, 1994, p.
175). O principio da educacéao possibilita e evidéncia uma meta de desenvolvimento
pessoal em concordancia com a vida social. Assim como Platdo, Schiller acredita
que a educacdo tem a missdo de formar o individuo segundo suas predisposicdes
particulares, isto faz com que a sociedade se estruture em diferentes tipos de
profissdes. Esta tarefa faz com que a educacdo seja um eixo que tenta ordenar a

sociedade.
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Muito antes que houvesse escolas, houve uma integracdo a vida social a partir
da educacao. Por esse motivo, temos que nos voltar para refletir sobre esse sentido
da educacdo, para observar se o que aprendemos nos permite uma melhor

integracdo social, uma vida ética. Assim entendemos a Freire quando diz:

Nao é possivel pensar os seres humanos longe, sequer, da ética
quanto mais fora dela. Estar longe, ou pior, fora da ética, entre nés
mulheres e homens, é uma transgressdo. E por isso que_transformar

a_experiéncia educativa em puro treinamento técnico € amesquinhar

0 que ha de fundamentalmente humano, o ensino dos contetdos nao
pode dar-se alheio a formacdo moral do educando. Educar é

substancialmente formar. (2002, p. 37, grifo nosso).

7

Pelo elo que existe entre educacdo e ética € que acreditamos que uma
disciplina de filosofia ndo pode deixar de abordar a ética e ainda, a ética deve ser
aprendida como o fim de nossa educacdo, nela devem confluir os demais
conhecimentos. Isto se torna uma ac¢do urgente porque como diz Bordas “é preciso

educar para a cidadania” (DE MELO NETO, 2001, p. 200).

4.1 OS FUNDAMENTOS FILOSOFICOS DA ETICA

Lembrando a preocupacao dos filosofos sobre a ética vemos que, ela é uma
discusséo sobre a conduta coletiva e individual dos homens que se repete ao longo
da histéria da filosofia. Platdo delineia uma republica que espelha as diferencas entre
0os homens como diferencas que sdo caracteristicas da alma humana. Os homens,
para Platdo, possuem trés tipos de alma (ou trés partes da alma): a racional, a

espiritual e a guiada pelos apetites. Se a alma racional prevalece no individuo
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durante o processo de educacéo, entdo este deve ser encaminhado para ir ao grupo
dos governantes. Se o espirito prepondera e por meio da educacéao revela a virtude
da coragem, este individuo deve ser encaminhado a categoria de soldado. Se os
apetites predominam, de modo que através da educacdo revela a virtude da
moderacao, este individuo deve ser encaminhado a categoria de trabalhador. Assim,

vé Platdo como a educacéao colabora com a ordem social.

Na procura da ordem natural na sociedade, Aristoteles conclui que é a
felicidade o objetivo da vida humana. E para poder conseguir a felicidade o ser
humano tem que colocar sua alma em concordancia com a virtude (areté) e a razao.
A definicdo aristotélica de virtude € exceléncia, que esta ligada a justica, ao

comportamento equilibrado, ao melhor esforco por realizar uma acéao.

Areté é a qualidade de qualquer objeto ou conduta capaz de ser tomado como
otima. As virtudes humanas sdo duas: a intelectual e a moral. A virtude intelectual
esta associada a aquisicao da sabedoria desinteressada e contemplativa do mundo.
A felicidade, para Aristoteles, esta ligada, primeiramente, a virtude intelectual, mas,
também diz respeito a virtude moral, agir com moderacéo, com prudéncia. Segundo
Aristoteles, os homens para se tornarem virtuosos devem procurar a sabedoria,
devem ser fildsofos; mas como a atividade contemplativa ndo € a Unica atividade dos
homens e, como estes sdo animais sociais que tém que conviver na polis, eles tém
que tomar decisdes praticas. Nesse caso, a virtude estad na decisdo que procura a
ordem e a harmonia nas acdes que repercutem em favor da sociedade (DILTHEY,

1994).
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A sociedade ideal de Platdo é o Estado em forma de republica, segundo uma
divisdo que estaria mais para a divisdo em castas do que para a divisdo em classes,
enquanto que o Estado, na formulacdo de Aristoteles, é o Estado democratico que
abriga uma divisdo especifica entre os homens. Apesar das distingcdes entre estes
fildsofos, ambos estdo preocupados para que o homem procure o seu melhor

desenvolvimento dentro de uma sociedade ordenada.

A filosofia moral quer ensinar a viver. Busca eleger, entre varios modos de
vida, aquela que seria a conduta da vida virtuosa, isto €, conduzir a vida em favor de
trés harmonias: cada grego deve promover a harmonia entre si mesmo e a polis; a
harmonia entre si mesmo e o cosmos; e, por fim, a harmonia de sua conduta em
relacdo a razdo. Se a harmonia se verifica nesses trés planos, entdo ha uma vida

virtuosa e por isso uma vida feliz .

A ética grega € uma ética da “meia medida”: tudo o que o grego deve fazer no
plano moral é moderar os desejos, 0s “impulsos”, por meio da razdo, de modo a
poder compartilhar tudo com a natureza e com a polis. Esse carater de integracéo
entre o individual e o coletivo, que ao mesmo tempo define e mostra um

comportamento racional, € o ideal grego de perfeicdo moral.

Ao contrario dos gregos, que acreditavam que a razdo pode controlar os
apetites, a moral de Kant ndo estéa ligada a nocéo de intencdo como elemento de um
“espirito puro”. A razado pratica depende da subjetividade. A razdo, como faculdade
das idéias, mantém principios que articulam intencdo e dever segundo uma

autonomia do sujeito, sem vinculos externos. Tais principios funcionam exatamente
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na medida em que séo principios da razao, ou seja, explicitam um carater racional:
SA0 necessarios, universais, e nao podem ser negados sem autocontradicao

(OLIVEIRA, 1995).

Assim, Kant vé a idéia de liberdade baseada em enunciados de carater
sintético a priori, “sem liberdade ndo pode haver nenhum ato moral’. A partir dessa
sentenca, pode-se ver o imperativo categoérico kantiano: “agir somente de acordo
com aquela maxima que se pode, a0 mesmo tempo em que se age, tomar como o
que deveria ser uma lei universal”. Tal lei esta ligada a subjetividade. Todos os atos
morais, na ética kantiana, sdo modelados por principios que devem poder ser

universalizados sem que, com isso, se crie alguma contradicdo (OLIVEIRA, 1996).

O sujeito age moralmente porque tem consciéncia logica de que o contrario
leva ao absurdo. Cada sujeito, na medida em que é racional e, portanto, autbnomo,
exerce sua auténtica condicdo de sujeito moral. Em cada acdo o sujeito consegue
conduzir-se corretamente, segundo a idéia de que o que for que venha a fazer ou
esteja fazendo deve gerar um enunciado possivel de se tornar uma lei para todos. O
sujeito moral estd dotado dessa norma, e se considera moralmente errado,
instantaneamente, ao praticar uma acao que leve a humanidade ao absurdo, caso a

conduta individual que esta sendo adotada pelo sujeito moral for universalizada.

O exemplo classico é dado pelo préprio Kant a respeito da mentira. Pode
alguém mentir para salvar um ente querido ou mentir em favor da humanidade? Em
outras palavras: mentir em favor da humanidade é um ato moralmente correto? Kant

respondeu que nao, pois a mentira ndo poderia ser universalizada sem
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autocontradicdo; se todos podem mentir, como saber quem estaria dizendo a
verdade? Ou seja, a universalizagdo de “posso mentir” ndo € cabivel, e entdo cada
sujeito, por ter a razdo pura pratica funcionando, ouve o alarme interiormente, 0
alarme que denuncia a autocontradicdo e que mostra que ele deve parar, que nao
deve mentir. Se continuar mentindo estara dando aval a mentira, a uma regra que
nao pode servir para todos. No senso comum, é o que os individuos dizem: ponha
MAo na consciéncia e veja se isto é certo. Eles estdo querendo dizer, ponha a méo
na razao pura pratica e veja que, se todos fizessem como vocé, estariamos em um

caos (OLIVEIRA, 1996).

Em Kant a moral e a estética se encontram relacionadas. A moral tende a
vencer os estimulos sensiveis sujeitando-os a razdo. A faculdade do gosto encontra
agrado no que apraz diretamente a um sentido, no que pela sua forma adquirida é
comunicavel e aparece como objeto de um gozo universal. O estético encontra
aguela harmonia de sensibilidade e entendimento que € adequada ao homem em
geral. A moral busca é a forma universal capaz de regular as acdes de todos o0s
homens. A estética, vencendo sobre o gosto individual e elevando a universalidade
da forma, prepara o terreno da moral, cujo interesse se resume na norma universal

por causa de sua validade para todos.

A moral encontra seu melhor aliado no sentimento estético do sublime. O
equilibro social ndo se constréi pelo conflito de interesses egoistas, mas gracas ao

atrativo que um conjunto de formas belas exerce sobre os cidaddos. Enquanto
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existem essas formas comuns o conflito de interesses ndo degenera em banditismo.

A estética lanca as bases do civismo porque educa para o gosto do “comum”.

4.1.1 A educacéo para aliberdade e o equilibrio

Schiller, inspirando-se em Kant, programa uma educacao estética do homem.
Mas, enquanto Kant havia identificado a liberdade como o exercicio da razdo, para
Schiller o impulso estético é fundamental para o exercicio da liberdade. O cidadao ao
qual Schiller apela € aquele que consegue sua felicidade através do exercicio da

liberdade.

O problema centra-se na educacdo. “A palavra liberdade s6 tem sentido
enquanto é rompido o determinismo natural” (HARTMANN, 2001, p.87), enquanto
ndo somos movidos nem feitos pelas coisas, mas, ao contrario, nés mesmos
fazemos as coisas. O ser estético domina o seu fisico porque: “o ser humano no seu
estado fisico apenas sofre o poder da natureza; liberta-se desse poder no estado

estético e domina-o no estado moral’ (SCHILLER, 1993, p. 84).

A liberdade esta subordinada a uma condicdo fundamental: a educacdo. O
homem precisa educar-se, formar a inteligéncia, para poder usar eficazmente as
novas liberdades. A inteligéncia no sentido tratado ndo é algo pronto, mas algo

cultivado, de novos habitos que custa para se adquirir e aprender (TEIXEIRA, 1968).

Schiller vé no estado estético o estado mais valioso. Este estado ndo é
unicamente um estado intermediario entre a necessidade e a liberdade, em uma

atenuacdo do rigor da lei moral pela liberdade inerente as formas da beleza; o
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estético é a condicdo da moralidade, a forma que adota a conciliacdo do sensivel e
do moral. A “liberdade auténtica” (humana) ndo é como a “liberdade natural’, sem
regras, mas consiste em fazer que o préprio ser humano seja o fundamento ou fonte
de suas normas e leis. (RENAUT, 1995). A liberdade proposta por Schiller € um
equilibrio que a prépria experiéncia estética permite, por isso podemos afirmar que a

estética é anterior a ética como condicao de liberdade.

Schiller vé que € necessario considerar o estado estético como um
fundamento comum, como a possibilidade de uma conciliacdo que nao exclui os
contrarios e que faz do homem um ser que procura a perfeicdo e que quer converter
0 sensivel e limitado em infinito e eterno. Para Schiller, a liberdade estética é a
condicdo da liberdade politica. Este fildsofo relaciona a liberdade com um processo
interno de maduracdo do espirito na procura do estético. Assim, “para adquirir
liberdade o homem tem que se tornar estético, porque beleza € liberdade”.
(SCHILLER, 1993, p. 66). O distanciamento reflexivo dos estimulos na procura do
estético coloca-nos num jogo de equilibrio, num jogo estético que nos permite
experimentar a liberdade, quando ndo estamos presos aos sentidos nem aos

sentimentos.

A arte nos libera porque nos familiariza com a criacdo de formas livres, nos
ensina também a existir livremente em sociedade. Schiller também vé na arte uma
forma de harmonizar: “o gosto estético introduz harmonia no individuo, desta forma o
homem chega a ser um todo harménico, belo e prototipo da harmonia social”

(HARTMANN, 2001, p. 88).
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Schiller vé que na relacéo entre o sensivel e o espiritual, no jogo as sensacfes
se péem em harmonia com a lei da razdo. Esta relacdo € uma figura harmonica,
onde a vida procede do sentido e a figura do impulso espiritual. “Este pensador € um
dois primeiros em ver com clareza a cisdo dada na sociedade industrial entre a
abstracao intelectual (ciéncia) e o mundo concreto dos sentidos” (HARTMANN, 2001,
p. 90). Ele antecipa muitas idéias de Marx sobre o trabalho alienado. Schiller propde
gue o homem se realize num jogo de equilibrio entre as formas intelectuais com a

matéria sensivel.

4.2 A RELACAO FUNDAMENTAL ENTRE A ETICA E A ESTETICA

Schiller acredita de maneira positiva ha natureza humana. Neste sentido, o ser

humano por natureza procura o bem, de tal maneira que:

Em honra da natureza humana, é possivel supor que ninguém pode
cair num nivel tdo baixo a ponto de preferir o mal apenas porque é
mau; mas sim que cada individuo, sem distingdo, escolheria 0 bem
porque se trata do bem, se casualmente ndo excluisse o que é
agradavel ou ndo comportasse o0 que é desagradavel. (SCHILLER,
1993, p. 126).

Se o ser humano naturalmente procura a bondade isto significa que é um ser
moral por natureza, mas entdo cabe perguntarmos como surgem o0s vicios. A esta

questao Schiller responde:

Toda a imoralidade real parece portanto brotar da colisdo do bem
com o agradavel ou, o que conduz ao mesmo, dos apetites com a

razdo, e ter como fonte por um lado a poténcia dos impulsos
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sensiveis, por outro lado a fraqueza da faculdade da vontade moral.
(1993, p. 126).

A nossa moralidade é maior, ou mais evidente, quando obedecemos
diretamente a razdo, porque a moralidade implica seguir conscientemente as regras.
Mas, o cumprimento as regras cessa se existir um forte estimulo em direcao
contraria, que enfraquece a vontade, neste caso, surge a escolha do mal na procura
do prazer. Apesar do individuo saber pela razdo as regras morais, ele as quebra e
escolhe o mal, ndo pelo mal mesmo, sendo porque este esta unido ao prazer. Neste
caso, o individuo esta deixando que o dominem seus sentidos e apetites. E, se

gueremos uma possivel solucdo consideramos que:

A moralidade pode ser favorecida de duas maneiras, e impedida

igualmente de duas maneiras. Ou se deve reforcar o partido da razéo

e a forca da boa vontade, de forma a que nenhuma tentagcédo a possa

superar, ou se deve quebrar o poder da tentacdo, para que mesmo a

razdo mais fraca e a boa vontade mais débil Ihe sejam superiores.
(SCHILLER, 1993, p. 126).

Acreditamos que apesar de sermos individuos morais, nossa moral viu-se
debilitada nesta sociedade como consequéncia do individualismo que as formas de
producdo, da divisdo do trabalho produziram. Por esta razdo, é necessario
reeducarmos, para recuperar essa ligacdo com a sociedade e a nossa

responsabilidade social.

Para fortalecer a moral podemos, de um lado, melhorar as regras e a
benevoléncia ou, de outro lado, afastar toda tentacdo ou oportunidade de obrar mal.

Neste sentido, afastar o homem de toda tentagdo ndo é uma solugdo para que ele
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nao erre, porque além de ser impossivel na pratica, esta solucdo atenta contra a
liberdade. Mas, a maneira mais adequada de fortalecer a moral é através da
educacdo. Cabe agora perguntar: que tipo de educacdo deve-se prestar para

conseguir uma conduta moral? Porque como diz Perissé:

Esteticamente falando, o ser humano precisa esculpir-se,
produzindo uma harmonia entre o que é, entre o que esta chamado a
ser, e o real dentro do qual se encontra imerso [...]. Estou pensando
na vida como um jogo criativo, na vida como uma tarefa artistica ,
Como um exercicio artistico, jogo, tarefa e exercicio que se concretiza
muitas vezes na luta por adquirir virtudes, sim, mas nao com a rigidez
de um falso ascetismo, ou pela obediéncia infracriadora de normas
externas, obediéncia cujas motivacbes nem sempre sdo as mais
racionais e pode, até mesmo se apoiar no calculismo, na covardia ou

mesmo em interesses inconfessaveis (2004, p.175).

Os seres humanos somos criadores de valores como a verdade, a beleza, a
justica e os valores éticos e estéticos estdo vinculados, pois, sdo vertentes da
mesma realidade. A procura do equilibrio pode tornar-se numa procura estética

assim como ética.

A educacdo moral tem que partir de uma educacdo estética. Porque a estética
pode levar a ética. Assim, podemos através da procura pela beleza atingir a procura
pelo bem. Schiller explica isto quando comenta que, o artista em um primeiro
momento pinta para ele, como uma necessidade de exteriorizar a beleza que ele
sente, em um segundo momento pinta para 0s outros como uma necessidade de

comunicar aos demais a sua expressao de beleza. O ser humano se realiza nos
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outros, em sociedade, ele precisa da aceitacdo, de tal maneira que, o artista fica na

expectativa de ver a reacao que sua arte produz.

A arte como forma de linguagem sociabiliza, mas como ja vimos anteriormente
ela educa o gosto. E gosto para Schiller é essa capacidade, essa sensibilidade de
captar a estética, isto é, a arte unida a ciéncia, o material ao sentimental, a técnica a
emocao. Mas se 0 gosto estético se educa, isto ndo significa que todo artista refinado
seja incapaz de realizar uma acdo ruim. Schiller vé que a educacao estética nao
proporciona unicamente a capacidade de ver beleza e harmonia nos conhecimentos
e na arte, ela deve continuar até atingir a capacidade moral que permite procurar a

harmonia nas acfes e na sociedade.

Schiller observa que o inimigo secular de toda a moralidade é o egoismo e, se
gueremos combaté-lo é necessario desenvolver um sentimento totalmente oposto, o

amor. O amor esta ligado tanto a estética como a ética, isto porque:

Por entre todas as inclinagées que derivam do sentimento da beleza
e sdo propriedades da alma como o afeto nobilitado do amor, e
nenhuma € mais fecunda em produzir mentalidades que
correspondem a verdadeira dignidade do ser humano. (SCHILLER,
1993, p. 120).

Schiller acredita que o ser humano capaz de valorizar o conhecimento e o
sentimento do outro € um ser capaz de nao s6 gostar da obra de arte, sendo também
de agradecer por ela. Uma pessoa que esta acostumada a esforcar-se para desfrutar
da beleza tem mais facilidade em aceitar e esforcar-se por cumprir as regras de

convivio, que lhe permitem desfrutar da vida social. Este autor acredita que a
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educacdo estética € um elemento formador e integrador na sociedade. Esta
educacdo pode ajudar na formacdo do homem apontando em direcdo de uma

formacdo integral.

4.2.1 A educacao do gosto estético como condigédo do ético

A visdo otimista de Schiller em relacdo a natureza humana se manifesta na
importancia que da a educacao, sobretudo a educacdo do gosto, porque “o gosto
requer moderacdo e decoro, tendo horror a tudo o que é anguloso, duro, violento, e
inclinando-se para tudo o que se conjuga em leveza e harmonia” (SCHILLER, 1993,
p. 127). Isto permite que um individuo educado, isto €, com um gosto aprimorado,
procura a beleza e o equilibrio porque esse gosto sensibiliza, aguca os sentidos e a

razéo para:

Que ougcamos a voz da razdo, mesmo no meio da tempestade das
sensacOes e que tracemos um limite as rudes erupc¢des da natureza,
isso € ja exigido de cada ser humano civilizado, como se sabe, pelo
bom tom, que outra coisa ndo € sendo uma lei estética (SCHILLER,
1993, p. 127).

7

A educacdo € importantissima para nos tornar sensiveis e capazes de
equilibrar nossa humanidade nesse jogo estético, que ndo é espontaneo, nem inato.
Do contrario, s6 alguns nascem com esse equilibrio estético e outros ndo, ou o0 que é
pior, 0S que se comportam mal é porque nascem maus. Todos temos que educar
Nosso gosto e, este gosto vai influenciar também nossa conduta moral, nossa atitude

social, assim:
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O gosto também rege o animo meramente através da atracdo do
prazer — um prazer nobre, & certo, uma vez que a razao é a sua fonte
— mas ai onde o prazer determina a vontade, ndo existe ainda a
moralidade. (SCHILLER, 1993, p. 128).

O gosto se educa para poder perceber a beleza e o bem. Mas, esta educacao
estética tem degraus, o primeiro e mais dificil € unir a ciéncia com a estética e, logo a

estética com a ética. Neste processo observamos que:

O passo do estado estético ao l6gico e moral (da beleza a verdade e
ao dever) é por isso infinitamente mais facil do que o passo do estado
fisico ao estético (da mera vida cega a forma). Aquele passo pode ser
realizado pelo ser humano através da sua simples liberdade, uma vez
gue necessita apenas de tomar, nao de dar, de isolar a sua natureza,
nao de alarga-la. (SCHILLER, 1993, p. 82).

A educacéo néo pode preocupar-se unicamente do virtuosismo que oferece a
técnica e chamar de gosto ao treinamento de habilidades porque sendo o “homem de
gosto estético requintado” é capaz de uma corrupcdo moral da qual o “rude filho da
natureza” esta preservado. A moralidade pode correr semelhante risco quando os
“requintados discipulos do artificio” ndo admitem suas faltas e preferem mentir a
consciéncia (SCHILLER, 1993, p. 121). Educar a consciéncia é fundamental para

gue assim como o artista procura a beleza porque nela encontra prazer, assim

também o ético deve procurar o bem pra sentir a satisfacdo na suas obras.

A estética ndo procura formar seres treinados e artifices de técnicas e

destrezas unicamente, eles tém que ser equilibrados. Dai a dificuldade da educacéao,
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posto que ela tem que contribuir para que os individuos se realizem de maneira
integral, tenham os meios para serem felizes, como diz Schiller:
Chamo feliz aquele que para fruir ndo necessita cometer uma

injustica e que para atuar de forma correta, ndo necessita de

renunciar. O ser humano que é ininterruptamente feliz nunca encara

portanto o dever, uma vez que as suas inclinacdes, conforme as leis

e ordenadas, sempre antecipam o comando da razdo e nenhuma

tentacdo de violar a lei lhe lembra a existéncia da lei. Governado

apenas pelo sentido de beleza, representante da razdo no mundo dos
sentidos, ele ird para o timulo sem haver experimentado a dignidade

da sua determinacdo. (1993, p. 122, grifo nosso).

7

De fato esse “ser ininterruptamente feliz” € um ser “ideal’. Mas, o homem
equilibrado sempre procura o ideal, assim como no caso do cientista que busca “a
verdade ideal”, sabendo que unicamente pode aproximar-se cada vez mais, sem
nunca possui-la. Neste sentido, a estética nos ajuda a experimentar a liberdade,
porque “sO atuo livremente quando, independentemente de qualquer influéncia
estranha, sigo apenas minha vontade” (SCHILLER, 1993, p. 125), uma vontade que
leva a procurar o bem e a beleza. A educacao pela arte leva o homem a outras

fronteiras, ela abre outros horizontes cada vez maiores, de tal maneira que:

Para conduzir o homem estético a perspiciéncia e as mentalidades
caracterizadas pela grandeza, tém apenas de ser-lhe dadas ocasides
importantes, para receber isso mesmo do homem sensivel, é preciso
modificar primeiro a sua natureza. Aquele nada mais necessita
freqientemente do que o desafio de uma situagéo sublime (que atua
do modo mais imediato sobre a capacidade volitiva) para fazer dele
um her6i e um sabio; este tem primeiro de ser transportado para
outros céus. (SCHILLER, 1993, p. 83)
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Schiller considera que a atitude estética é fundamental para a educacao
moral, porque a atitude estética da ao homem a oportunidade de manifestar as suas
potencialidades tanto racionais como emotivas. Através da educacdo, o homem
sensivel se transforma no homem estético e este pode continuar evoluindo em
direcdo ao ser ético. Neste caso, o0 homem ja ndo € unicamente direcionado na

procura da beleza sendo também da virtude. Assim:

O ser humano ao refletir pensa na virtude, na verdade, na felicidade;
mas o ser humano ao agir apenas exercerd virtudes, apenas
apreendera verdades, apenas desfrutara dias felizes. (SCHILLER,
1993, p. 66).

O ser humano que é capaz de refletir sobre a virtude e atuar segundo esta,
une a teoria com a préatica e € um individuo equilibrado e coerente, do contrario,

aguele que pensa na virtude e atua em funcao do prazer se desequilibra.

O fato de uma acao permitir a satisfacdo e a felicidade é um mébil que nos
impulsiona a atuar dessa maneira com frequiéncia. Assim como a atitude estética nos
produz satisfacdo esta mesma pode ser sentida na atitude ética. A educacéo estética
nao procura a beleza unicamente pelo prazer egoista que ela pode produzir, uma
educacao estética tenta formar o homem em todas suas dimensbes, isto €,

valorizando e integrando os planos artistico, cientifico e moral.

4.2.2 A educacao do gosto na procura da virtude

A educacdo consciente do papel da estética como formadora do gosto e

equilibrio do homem, deve preocupar-se pelos principios da ética de tal maneira que,
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a moral ndo seja completamente relativa e fragmentada em diversos gostos morais.

Sendo assim, todas as condutas seriam aceitas, mesmo as mais perversas estariam

legitimadas pelos costumes e o0 prazer que produzem. Para evitar isto, a educacao

tera que ir:

Substituindo costumes pela ética, conhecimentos pelo conhecimento,
a fortuna pela felicidade — constitui uma tarefa para uma formacao
fisica e moral; transformar formas de beleza em beleza sera o
trabalho da formagéo estética. (SCHILLER, 1993, p. 66).

O ser humano na disposicéo estética formulara juizos de validade universal e

atuard segundo critérios também de validade universal. A educacdo estética deve

conduzir a procura dos principios éticos, do Bem universal no sentido platénico, de

tal maneira que:

Partindo portanto do pressuposto de que o primeiro, que foi tentado a
acometer uma acao ruim e a omitiu por respeito pela justica, tem um
gosto tdo cultivado que faz com que tudo o que € vergonhoso e
violento nele desperte uma repulsa que nada pode vencer, nesse
caso e no momento em que o instinto de conservagao o impele para
algo vergonhoso, ja o mero sentido estético o condenara — logo, nem
sequer comparecera perante o foro moral, a consciéncia, caindo ja

numa instancia precedente. Porém, o sentido estético rege a vontade

apenas por meio de sentimentos, ndo por meio de leis (SCHILLER,
1993, p. 129, grifo nosso).

O sentido estético impde critérios que modelam o gosto, isto significa que,

assim como o gosto nos faz preferir a beleza a feilra, o gosto pode nos fazer preferir

o bem ao mal, sentir satisfacdo pelas acbes boas e vergonha pelas ruins. Ter um

bom critério é ter consciéncia, de tal maneira que, o sentido estético que modela o
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gosto ndo procura unicamente a beleza sendo que, também nos dirige em direcdo ao
bem. Podemos perceber um sentido platonico de identificar a Beleza e o Bem.

Educar o gosto, entdo, implica procurar também a virtude, assim:

O gosto da portanto ao &nimo uma disposicdo conforme aos fins da
virtude, uma vez que afasta as inclina¢gées que a impedem e desperta
aquelas que lhe sdo favoraveis. O gosto ndo pode prejudicar a
verdadeira virtude. (SCHILLER, 1993, p. 129).

A educacdo do gosto modifica e dispde de tal maneira nossos desejos que
estes nos impulsionam a procurar a virtude, assim como nos fez procurar a beleza.
Através da educacdo podemos conseguir unir a teoria com a pratica, isto €,
compreender as leis e atuar de acordo com elas. Na medida que nos educamos esta
procura pela virtude vai tornando-se natural em nds, até que chegara o dia em que o
gue nos mova a atuar bem nao sera a obrigacédo de cumprir a lei, sendo uma atitude

prépria e natural. Nesse momento a educacao nos formou, nos transformou.

A formacdo do gosto a partir da educacdo proporciona a harmonia no
individuo, porque |he permite estabelecer um equilibrio entre dois polos. No caso da
arte, unir o sensivel (sons, tintas, movimentos, estruturas, palavras, imagens etc)
com 0s sentimentos do artista e no caso da moral unir teoria com a prética, o

cumprimento da lei com a satisfacao.

A educacdo do gosto estético equilibra o individuo consigo mesmo e o
harmoniza com a sociedade. E requisito educar a estética para poder educar a
moral. A estética se torna o pivd para sustentar de maneira harménica a ciéncia, a

estética e a moral. O Universo é harmonico, mas na sociedade atual a ordem do
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individuo e da sociedade se desequilibraram. O papel da educacdo é restaurar a

ordem, o equilibrio. De tal maneira que, num arranjo equilibrado aconteca que:

Ambas as ordens universais, a fisica, onde reinam forcas, e a moral,
onde reinam leis, estdo porém calculadas tdo exatamente em fungéo
uma da outra e tdo intimamente ligadas, que acdes formalmente
conformes a um fim moral incluem em simultaneo, através do seu
conteudo, uma conformidade a um fim de ordem fisica; e assim como
todo o edificio da natureza s6 parece existir para tornar possivel o fim
supremo que é o bem, do mesmo modo o bem pode ser usado para
manter o edificio natural. (SCHILLER, 1993, p. 130).

Consideramos que a regularidade e a ordem da natureza tém coeréncia com a
ordem ética. De tal maneira que, a ordem da natureza se complementa com a ordem
ética e, ao ofender o mundo moral imediatamente causa uma confusdo no mundo
fisico. Observamos a integracdo existente entre a ordem fisica (a qual nos
introduzimos a partir da ciéncia), e entre a ordem moral (a qual conhecemos a partir

da ética). Ambas as ordens conseguem a unido e o equilibrio gracas a estética.

A ciéncia e a estética conseguem restabelecer a ordem natural, por essa
razdo devemos procurar através de uma visdo integral, holistica e sistémica
contribuir para essa harmonia universal (SLOTERDIJK, 1999). Esta atitude é uma
atitude ética, que nos permite sair do antropocentrismo tipico da modernidade, para

propor uma nova visao cientifica ética e estética que seja transdisciplinar.
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4.3 POR UMA EDUCACAO CIDADA

A educacdo transmite porque quer conservar, e quer conservar porque
valoriza certos conhecimentos, certos comportamentos, certas habilidades e certos
ideais. A educacdo nunca € neutra. Ela escolhe, verifica, pressupde, convence,
elogia e descarta. A educacédo tenta favorecer um tipo de homem em face dos
outros, um modelo de cidadania, de disposicdo para o trabalho, de maturidade
psicolégica e até de saude, que ndo é o Unico possivel, mas que se considera

preferivel aos demais (SAVATER, 2000).

Nenhum professor pode ser verdadeiramente neutro, isto é, escrupulosamente
indiferente diante das diversas possibilidades que se oferecem a seu aluno. Se o
professor tenta aliviar os problemas de desequilibrio social e individual, que sé&o
sintomas que indicam a necessidade de encontrar o verdadeiro sentido a educacéo,
ele procura o crescimento ou evolucao dele préprio e de seus alunos, como destaca

Dewey:

Desde que a evolucao é a caracteristica da vida, a educagéo
esta toda no desenvolvimento; outra ndo é sua finalidade. O valor da
educacao escolar esta na intensidade com que ela cria o desejo de
aperfeicoamento continuo, proporcionando os meios de concretiza-lo.
(EDMAN, 1965, p.154).

A educacao deve criar as condicbes para que o proprio aluno sinta a
necessidade de adquirir novos conceitos ou encontrar novas maneiras de aplicar os
antigos. Porque é isto que lhe é exigido quando finalmente deixa de ser formalmente

educado e passa a desempenhar o novo papel de profissional. A educagdo néo
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conclui quando o educando deixa de assistir a aulas, a educacdo € um processo
para a vida toda. O individuo inicia o desenvolvimento de suas faculdades na escola
e continua na sociedade, aprendendo e atuando, porque na escola aprendeu a unir

teoria e prética.

Acreditamos que o equilibrio humano pode conseguir-se gracas a educacao.
De acordo com Dewey a experiéncia educativa pode ser propiciada pela escola,
desde que essa instituicdo fosse regida por principios democraticos e integradores.
Por isso, nossa preocupacao na formacgédo de professores, que sdo 0s que sustentam

este processo de formacdo humana.

Uma educacdo que procura o equilibrio humano pode constituir uma
sociedade formada por grupos sociais, cujos interesses sdo compartilhados por
todos 0os seus membros e que ndo impedem o pleno e livre intercambio de

experiéncias constitui uma sociedade democratica.

Para Dewey, Anisio Teixeira, Edgar Morin e Paulo Freire a democracia € a
condicdo para que a educacado promova o aprimoramento da vida social e humana;
respeitando a pluralidade e, ao mesmo tempo, procurando interesses comuns. “Sem
esquecer que democracia e liberdade nao inviabilizam a rigorosidade” (FREIRE,

1985, p. 45).

Para que estas condi¢cdes democraticas se consigam entre outros requisitos &
necessario que todos tenham direito a educacdo e que os professores permitam a

seus alunos conseguir o equilibrio através da formacdo do gosto estético e uma
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integracdo social através do gosto ético. A educacdo deve ter um fim social, de tal

maneira que:

Um programa de estudos que tenha em vista as responsabilidades
sociais da educacdo, deve apresentar situacfes cujos problemas
sejam relevantes para a vida em sociedade e em que se utilizem as
observacdes e conhecimentos para desenvolver a compreensividade
e o interesse social. (DEWEY, 1979, p. 212)

A preocupacdo com a responsabilidade social é fundamental em Dewey, tanto
que ele considera “o maior perigo que ameaca o trabalho escolar é a auséncia de
condicGes que tornem possiveis a impregnacao de espirito social” (DEWEY, 1979, p.
393). Se quisermos um ser humano equilibrado devemos procurar que sua formacéao
seja equilibrada, isto €, que ele tenha acesso a ciéncia, a estética e que consiga
atingir a ética e, que estas possibilidades nédo figuem unicamente como uma prética

escolar sendo que:

Deve haver continuidade entre o aprendizado escolar e o0 extra-
escolar. Deve existir livre interacdo entre os aprendizados. Isto s6 é
possivel quando existem numerosos pontos de contato entre 0s
interesses sociais de um e de outro. (DEWEY, 1979, p. 394)

A escola forma através das diferentes disciplinas individuos sociais. A escola
nao pode priorizar um conhecimento em favor de outro, porque todos apontam a
formacg&o equilibrada do aluno. Todos os conhecimentos devem confluir no ético e,
um trabalho interdisciplinar ndo € unicamente compartilhar o material didatico ou os
temas senédo, apontar um mesmo objetivo: a formacgao cidada do aluno. Mas, nao

basta conceitos e valores democraticos; € preciso que estes sejam vivificados no
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convivio entre os professores e alunos. E € esse o grande diferencial para a
discusséo ética na formacgéo do individuo. Sendo assim:

O professor deve ter uma visdo politica que transcenda o
conformismo, o ceticismo vazio, ou o partidarismo. O professor deve,
por exemplo ter uma visdo artistica que inclua as grandes
contribuicbes da literatura, do cinema, da pintura, da musica e do
teatro. O professor deve estar atualizado no que se refere aos
acontecimentos sociais, aqueles professores que afetam diretamente
a vida dos alunos no bairro ou na cidade em que moram. O professor
deve conhecer os avanc¢os da tecnologia e da ciéncia, sem recair em
empolgacdes tecnicistas nem em humanismos arcaicos. O professor
deve ensinar quais sdo e como se pode viver (sem moralismo) as

virtudes morais na pratica, a salvo de exibicionismo e também de
uma atitude falsamente neutra (PERISSE, 2004, p.264).

A préatica é a que assegura a ordenacdo ética, ndo é a implementacao
curricular da ética nos temas transversais. E € nesse aspecto que a pratica
interdisciplinar surge, ndo unicamente como um principio que norteia a busca do
conhecimento, sendo como um principio que guiard nossas acfes. A educacao tera
uma finalidade que transcendera as diversas disciplinas e esta sera a ética. A propria
transversalidade e a pratica interdisciplinar tanto no ensino, pesquisa como na
extensdo permitem que esse enriguecimento entre os professores e alunos se

realize, de tal maneira que possamos estar praticando uma educac¢do continua, ndo

unicamente quando cursamos uma disciplina sendo também quando a ministramos.

Se a escola ndo cumpre este papel social, ela se converte em uma

organizagéo fora da realidade, isto porque:
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A principal razéo para o insulamento da escola esta na auséncia de
um meio social ligado a ela, meio que tornaria o estudo uma
necessidade e um prazer e este insulamento torna os conhecimentos
adquiridos na escola inaplicaveis a vida e, por isso, estéreis para a
formacéo do carater. (DEWEY, 1979, p. 395).

Até agora vimos a necessidade de uma pratica interdisciplinar que permita
trabalhar de maneira harmoniosa assuntos cientificos, estéticos e éticos, mas, ao
incluir a ética vemos que ela ndo é uma disciplina qgue amplia nossos conhecimentos
unicamente, ela é uma pratica, ela se plasma num afazer social. Fora da sociedade
ndo cabe a ética, assim como tampouco a politica nem a acdo cidada, estas séo

concebiveis unicamente como praticas sociais.

A escola deve educar para a vida cidadd, para a sociedade. O ser humano
encontra sua plena humanidade na sociedade, quando compreende seu papel social,
quando se pode sentir util, ou seja, quando cumpre seu papel moral. Para Dewey,
“moral é toda a educacédo que desenvolve a capacidade de participar eficazmente da
vida social” (DEWEY, 1979, p. 396). A moral forma o individuo e o integra no meio

social.

A educacao para a cidadania passa a ajudar ao aluno a nao ter medo do
poder do Estado, a aprender a exigir dele as condicdes de trocas livres de
propriedade, e finalmente a ndo ambicionar o poder como forma de subordinar seus

semelhantes. Esta pode ser a cidadania critica que almejamos porque

aguele que esqueceu suas utopias, sufocou suas paixdes e perdeu a

capacidade de se indignar de toda e qualquer injustica social ndo é
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um cidad&o, mas também ndo é um marginal. E apenas um nada que
a tudo nadifica (FERREIRA, 2000, p.229).

Acreditamos que uma sociedade democratica permite a educacéo a todos. As
escolas séo obrigatdrias para todas as criangcas, mas temos uma nocéo de educacéo
gue ainda €, em grande medida, platdnica, de tal maneira que os mais favorecidos se
dedicando ao pensamento, 0s menos privilegiados a atividade préatica. Sem
escolaridade ndo ha possibilidade concreta de cidadania, o caminho a seguir é
colocar no centro de nossa reflexdo ndo a distincdo entre artes e ciéncias, mas a

distincdo entre o pratico e o teorico e a necessidade desta unido (AQUINO, 2000).

A unido entre teoria e pratica é fundamental para o conhecimento porque este
s6 adquire maturidade quando se aplica. Um conhecimento cientifico fora da
realidade € estéril, assim como a aprendizagem abstrata da estética sem ter contato
com as obras de arte, ou pior ainda, a reflexdo ética alheia a pratica. Acreditamos
qgue esta distincdo se manifesta num dualismo que € um problema, como manifesta

Dewey:

O problema da educacdo, na sociedade democratica, € abolir o
dualismo e construir um método de estudos que faca do pensamento
um guia de livre aplicacdo para todos, tornando o lazer mais uma
recompensa pela aceitagdo da responsabilidade do trabalho do que

propriamente o estado de isengao dele. (1979, p. 287).

E apropriado ter uma educacdo com base numa dire¢do: a realizacado do
homem em todas suas capacidades, 0 homem € um ser que se faz durante a vida

toda. Na escola o homem deve ter essa oportunidade inicial. O trabalho do professor
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€ essencial para que o aluno tenha essa oportunidade. Um trabalho interdisciplinar e
transdisciplinar € necessario, e sobre tudo, professores que semeiem esse amor pelo
conhecimento e a pratica. Se a escola consegue plantar essas sementes elas podem

crescer ao longo da vida toda.

4.3.1 Sobre anocao de cidadania

O conceito de cidadania desenvolve-se a partir do conceito rousseauniano de
autodeterminacdo. E verdade que, na linguagem dos juristas, “cidadania” teve
durante longo tempo apenas o sentido de nacionalidade ou pertencente a um
Estado, s6 ultimamente o conceito foi ampliado no sentido de um status de cidadao

envolvendo direitos civis (HABERMAS, 1997).

Rousseau explica a sua nocdo de “cidaddo”, um dos seus temas essenciais a
respeito da posicdo das pessoas como membros de uma sociedade civil, que
recebem o nome de povo e chamam-se em particular cidadaos, enquanto participes

da autoridade soberana, e suditos enquanto submetidos as leis do Estado.

Para Rousseau sdo quatro os principais pontos a assinalar no tocante a
cidadania. Primeiro, “ser um cidaddo é possuir um certo status ou posi¢cdo no
Estado”. E ter certos direitos e qualificacbes, assim como deveres e
responsabilidades conferidos as pessoas pelas leis positivas do Estado, para cujo
tranquilo gozo esta dirigida toda a forca do corpo politico (DENT, 1992; CANTO-

SPENBER, 2003).
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Segundo, a cidadania propriamente dita, conforme a entende Rousseau, um
direito ocupa uma posicao central: “é a participacdo na formacao ou ratificacdo de
legislacdo soberana”. Um individuo ndo é cidaddo se for o recipiente passivo da
legislacdo de outros, mesmo que estes outros estejam sinceramente agindo em seu
beneficio. Goza ainda menos de cidadania se for subjugado pela forca ou um poder
inescapavel; isto é serviddo. Um cidadao €, antes, alguém que se encontra em pé de
igualdade e desempenha um papel igual a todas as outras pessoas na formulacdo de
regras gerais comuns e competentes por meio das quais todos organizardo suas

vidas no Estado (OLIVEIRA AFONSO, 2000).

Terceiro, a aquisicdo do status de cidaddo introduz nas pessoas, diz
Rousseau “uma mudanca moral”, a qual se reflete nos atos de individuos que
estavam até entdo apenas “naturalmente” relacionados. “Ao atuar como cidadao,
uma pessoa esta exercendo ndo meramente sua for¢ca, mas também seus titulos e
direitos; e tem justificacdo moral e civil para as suas ac¢bes”, sendo protegido, se
necessario, na execucado das mesmas. Tais acdes ndo expressam somente desejo,
elas consubstanciam projetos racionalmente justificados, tendo atras de si o peso da

razéo legitima (DENT, 1992; CANTO-SPENBER, 2003).

Quarto, Rousseau sustenta que, “em qualquer Estado justo e bem ordenado o
status de cidaddo é desfrutado de modo precisamente idéntico por todos os
membros do estado, sem excecdo”, e esse € 0 mais importante status de que
qualquer individuo pode gozar. Uma pessoa pode ocupar outras posi¢cdes no Estado,

mas nenhuma delas lhe da o direito de anular os titulos de cidadania de outrem. Com
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efeito, todas essas outras posicoes sdo autorizadas por seus ocupantes
responsaveis perante cidaddos em sua capacidade de membros do corpo soberano.
Assim, alguns sdo governantes e alguns sdo governados, mas aqueles que ocupam
tais posicdes de importancia s6 o fazem pela decisdo de todos atuando em sua

capacidade de cidaddos (CANTO-SPENBER, 2003).

A expressdo “cidadania” vem sendo empregada ndo apenas para definir a
pertenca a uma determinada organizacdo estatal, mas também para caracterizar os
direitos e deveres dos cidaddos. Na filosofia do direito encontramos duas
interpretacdes contrarias e conflitantes acercada cidadania ativa. Na tradicao liberal
do direito natural, que remota a Locke, cristalizou-se uma compreensao individualista
e instrumentalista do papel do cidadédo; ao passo que a tradicdo republicana da
doutrina do estado que remonta a Aristoteles, gira em torno de uma compreenséao
ética comunitaria desse papel. No primeiro caso, a cidadania é concebida de acordo
com o modelo de uma pertenca organizacional capaz de fundamentar uma posicao
juridica; no outro, ela é vista através do modelo de pertenca a uma comunidade

ético-cultural que se determina a si mesma.

Segundo a primeira interpretacdo, os individuos permanecem exteriores ao
Estado, contribuindo de certa maneira para sua reproducao a fim de conseguir em
troca beneficios organizacionais. Segundo a outra interpretacdo, os cidadaos estao
integrados na comunidade politica como partes de um todo, de tal modo que para
formar a sua identidade pessoal e social, eles necessitam do horizonte de tradicbes

comuns de instituicdes politicas reconhecidas (HABERMAS, 1997).
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Como cidadédo é um titulo compartilhado igualmente por todos, ndo requer
serviddo nem autoriza dominac&o. E na base somente dessa igualdade que a nog&o
de cidadania pode ser estabelecida. Pois, se a igualdade for eliminada, dominacao e
subordinacdo devem tomar seu lugar; e tal situacdo impede o reconhecimento
humano e moral reciproco entre pessoas. A idéia contida no conceito de cidadao é
parte inalienavel da dignidade humana, que todo e qualquer membro de um Estado

deve ter assegurada e cuja hegacédo é uma iniquidade moral fundamental.

As pessoas vivem em comunidades com limites e obrigacfes, que podem ser
de diferentes tipos. Somente uma cidadania democréatica que ndo se fecha num
sentido particularista, pode preparar caminho para um status de cidaddo do mundo,

gue ja comeca a assumir contornos em comunicacgdes politicas de nivel mundial.

A cidadania é uma resposta a questao “quem sou eu?” e “o que devo fazer?” a
partir do momento em que sou introduzido na esfera publica. A pertenca a uma
comunidade politica fundamenta obrigacdes especiais, a lealdade a uma
determinada comunidade a qual se expressa através da vontade de sacrificar-se em
beneficio da comunidade. As proprias poténcias mundiais ndo podem mais ignorar a
realidade dos protestos que atingem dimensdes planetarias. O estado de cidadao do
mundo deixou de ser uma quimera, mesmo que ainda estejamos muito longe de

atingi-lo.

A cidadania esta em crise, tanto da representacdo como da participacdo. O
exercicio livre das faculdades morais dos individuos tem como consequéncia o

pluralismo moral e cultural. Ndo é a sociedade que garante a virtude de seus
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membros e sim o inverso por isso acreditamos que € necessaria uma discussao

sobre a cidadania e seu exercicio.

4.3.2 Umafilosofia para a educacgéo cidada

Devemos tentar erradicar o sistema de educacao livresco, tao isolado da vida,
gue € antes prejudicial, do que vantajoso. A nossa proposta aponta uma Vvisédo

totalmente oposta, porque:

O pensamento [...] origina-se da incerteza e visa dominar uma
perturbacédo. A filosofia € o pensamento do que as coisas conhecidas
exigem de nds e que atitude correspondente reclamam. (DEWEY,
1979, p. 359).

A filosofia pode contribuir para a formacgéao de professores sempre que suas
reflexdbes levem a uma acdo, a uma responsabilidade social. A filosofia tem que
servir para a transformacgédo do individuo, ela tem que estar ligada a educacao. Assim

entendemos quando Peter Singer diz:

Precisamos tomar nossa prOpria decisdo. As crencas e
costumes sob os quais nos criaram podem exercer uma influéncia
sobre nés, mas quando comecamos a refletir sobre eles podemos

decidir a acata-los ou a agir a sua revelia. (2002, p.9).

A filosofia tem que ser uma reflexao aplicavel, ela tem que orientar nossa vida.
A proposta de uma filosofia sistémica que tenha uma viséo holistica, que considere o
universo com um sistema organico, € diferente da visdo mecanicista cartesiana. Ela
deve considerar tdo importante a ciéncia, como a estética e a ética na formacédo de

um individuo cidaddo. Porque do contrério, se introduzimos no ensino um elemento



167

da filosofia do geral, do impraticavel, e do desinteressado, do puramente
especulativo e tedrico, entdo continuaremos a fracassar, pois, apenas estaremos
fazendo um exercicio intelectual. E necesséaria a educacio para tentar ser individuos

éticos e cidadaos conscientes, de tal maneira que:

Constitui, portanto uma das mais importantes tarefas da cultura
submeter ao ser humano a forma ja durante sua mera vida fisica,
tornando-o estético até onde possa chegar o reino da beleza, uma
vez que sO a partir do estado estético, ndo do fisico, se pode
desenvolver o estado moral. (SCHILLER, 1993, p. 79).

A filosofia deve contribuir para que o homem se conheca e se realize, como

um ser individual e social. De tal maneira que:

Visto sobre este aspecto, a cidadania € um duplo sentido na
identidade do homem. Na esfera individual, cada um €& Unico e
inigualavel; na esfera publica, cada um é um cidadao, teoricamente

igual a todos os outros assim considerados (FERREIRA, 2000, p.20).

A filosofia e a educacdo devem ajudar a esclarecer e encontrar o papel do
homem na sociedade e a natureza, para que ele possa assumir uma
responsabilidade, porque a temética da formacdo da cidadania mantém-se na atual
legislacdo de ensino. A partir de determinados pressupostos, o Estado define a
formacdo do cidaddo como um dos fins da educagéo, atribuindo as instituicdes de
ensino, publicas e privadas, o dever de dotar os jovens de condi¢Bes basicas para o

exercicio consciente da cidadania (FERREIRA, 2000).

Estreitar os vinculos entre ética e cidadania nos leva a esclarecer os vinculos

entre filosofia e politica. A ética ndo constitui um cdodigo abstrato repleto de
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comandos e regras incontestaveis. A ética ndo constitui um sistema ideal que é
coerente em teoria mais impossivel na pratica. Voltamos ao inicio de nossa reflexao,
a filosofia se materializa na educacdo, na reflexdo fértii que € capaz de
enriguecermos e melhorarmos, fora da educacdo a filosofia se converte numa
reflexdo erudita, estéril, livresca. A teoria tem que estar unida a pratica, ela a torna

real.

A formacdo educacional grega apresenta-se de forma bastante compacta, na
qual todos os dominios estabelecem relacdes de interdependéncia. E um dos fatores
gue nos permite entender este tipo de pedagogia ja se encontra inserido em sua
propria nomeacado: enkyklios paidéia, da qual deriva a palavra “enciclopédia’.

(TOMAS, 2002). Assim explica Dewey o florescimento da Grécia antiga:

[...] de acordo com os interesses de uma vida verdadeiramente
compartida ou associada, tornam-se entédo, esses recursos, o cabedal
positivo da civilizacdo. Se a Grécia, com um restrito acervo de nossos
recursos materiais, perfez uma digna e nobre carreira intelectual e
artistica, foi porque trabalhou, para fins sociais, com 0s recursos de
que dispunha. (1979, p. 40).

Dewey observa que unicamente com a ciéncia e a técnica nao se faz florescer
uma sociedade, é preciso uma consciéncia social que integre a todos seus membros
num mesmo fim. A preocupacao de Dewey por uma educacéo que ajude a formacéao
humana e que a sua vez consiga um equilibrio social, isto €, uma democracia é
evidente em suas obras. A unido que faz este autor entre filosofia e educacéo, como
uma oportunidade de refletir e uma necessidade de crescer, ressalta a importancia

da praxis dentro do conhecimento.
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O bem agir, tdo defendido pelos gregos antigos, vinculava o saber a uma
pratica: a formacao de habitos morais e de atitudes responsaveis, integradas com os
fins da sociedade. O exercicio do poder demanda, pois, um sentido moral, sem o
qual se podem ter génios sem carater, cientistas sem ética e cidaddos desumanos.
Poder-se-ia perguntar se € possivel ensinar valores e como fazé-lo. Respondemos:
nao € nas solenes declaracdes de principios que se manifestam a solidariedade. N&o
se aprende solidariedade, a ndo ser sendo solidario na vida cotidiana (FERREIRA,

2000).

A praxis tem que ter um fim social, para que o crescimento humano néao seja
um crescimento egoista, sendo um crescimento social; para que o homem possa
atingir a tdo desejada felicidade e ndo unicamente o prazer. Para que o individuo
alcance o equilibrio e possa ter a oportunidade de viver numa sociedade equilibrada,

esta educacao deve ser uma oportunidade para todos.

A educacdo para a cidadania precisaria empenhar-se em expurgar a cada
homem os preconceitos, as fantasias, as ilusdes que em nada contribuem para o
desenvolvimento de uma consciéncia critica. Movendo-se no espaco das crencas e
opinides, ela ndo consegue discernir o foco de sua dominac&o e acaba aceitando o
discurso hegemonico do interesse geral criado pelo consenso. Por subestimar a
importancia do seu papel no jogo politico da sociedade, o ingénuo abre mao da
participacdo na solucdo de conflitos, nas tensdes sociais. Assim procedendo, néo
chega a desenvolver a pratica democratica necessariamente nas negociacdes

desses conflitos (FERREIRA, 2000).
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A nossa proposta de uma filosofia para a cidadania pretende fazer evidente o
problema que o desequilibrio de nossos conhecimentos, interesses e valores traz
para o ser humano e a sociedade. E para reverter este quadro precisa-se trabalhar
em favor de uma sociedade democratica, com seres humanos que tenham a
oportunidade de aprender e exercer seu papel social, sua responsabilidade cidada,
nado unicamente como uma obrigacdo sendo como uma oportunidade de

desempenhar uma atividade grata.

O equilibrio entre a ciéncia e a estética nos leva a uma formacao equilibrada
do individuo que pretende integrar as areas do conhecimento, que a especialidade
fragmentou, mas quando tratamos da ética nos damos conta de que ndo € nenhuma
especialidade. Na formacéo para a cidadania, que é uma pratica transdisciplinar, a
ruptura que precisa ser feita vai aléem da ordem, da opinido e do senso comum. Ela
se incorpora em outra dimensdo da vida social, exigindo uma nova ordem ética e
uma outra estética. Inicia-se pelo questionamento dos valores em que se sustenta a
ordem social, cobrando que se esclareca em nome de que e de quem essa ordem
pretende-se perpetuar. Significa pois, buscar a legitimidade do sistema vigente, que
precisa explicar-se, passando pela cognicdo, e justificar-se, mostrando os valores

sobre o0s quais se assenta.

A educacao para a cidadania ndo pode deixar que o jovem se feche num
saber pautado em algumas nocfes essenciais, nem deve submeté-lo a praticas
disciplinares desprovidas de sentido, sob o0 argumento da necessidade da

organizacdo politica. De pouco adiantaria ir a museus, ler livros de historia ou
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participar de solenidades civicas se essas situacfes nao fossem significativas, ou

seja, se nao tivessem valor para os alunos. (FERREIRA, 2000).

Um projeto educacional que permita a interdisciplinaridade e a
transdisciplinaridade se torna necessario tanto para os individuos como para a
sociedade. Os individuos precisam deste projeto para superar sua condicdo de mera
individualidade, alcancando a condicdo de cidadaos, membros da cidade; a
sociedade precisa dele para estender a todos os individuos das novas geracdes a
intencionalidade da cidadania, de modo a poder garantir a democracia de suas

relacdes sociais (MORIN, 2002).

Sendo a ética um esfor¢co pessoal por uma participacdo social que respeite 0s
direitos e deveres do cidadado, ao final, esperamos que a pratica da ética nos leve a
um exercicio politico responséavel, a uma pratica de cidadania. Mas, para poder falar
de cidadania, o proprio professor precisa romper com sua leitura superficial da
sociedade, mergulhando em oceano interdisciplinar e transdisciplinar de saberes:
sociologia, historia, psicologia, economia, ciéncia politica, linglistica e outros que vai
descobrindo. Esse conjunto € que vai dota-lo de competéncia técnica suficiente para
orientar seus alunos, ensina-los a analisar a estrutura social, 0s momentos

conjunturais de seu pais. Assim ao final deste trabalho queremos dizer com Adorno:

A seguir, e assumindo o risco, gostaria de apresentar a minha
concepgéo inicial de educacédo. Evidentemente ndo a assim chamada
modelagem de pessoas, porque ndo temos o direito de modelar
pessoas a partir de seu exterior; mas também ndo a mera

transmissdo de conhecimentos, cuja caracteristica de coisa morta ja
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foi destacada, mas a producdo de uma consciéncia verdadeira. Isto

seria inclusive da maior importancia politica. (ADORNO, 2000, p.141).
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CONCLUSOES

A partir da modernidade, apesar de muitos projetos de integrar 0s
conhecimentos, os saberes foram especializando-se e isolando-se cada vez mais.
Os individuos na atual sociedade apresentam, por um lado, um aperfeicoamento nas
suas habilidades que conduzem ao desenvolvimento econémico e, por outro, um
isolamento que acarreta conseqUéncias nas atitudes e nos temperamentos

produzindo uma sociedade desintegrada e fragmentada e individuos desequilibrados.

Na educacéo, a alta especializacéo, a falta de comunicacao e, o desinteresse
da ciéncia pelo social traz como consequéncias deformacdes e péssimas aplicacoes
da ciéncia na sociedade. Precisamos um diadlogo entre ciéncia, estética e ética.
Acreditamos que a filosofia pode ajudar nesta tarefa. Uma formacdo de educadores
gue contemplem esta filosofia integradora de saberes pode colaborar no equilibrio do

individuo e da sociedade.

Uma proposta para aliviar esta fragmentacdo na educacdo €é a
interdisciplinaridade, que permite enfoques distintos e complementares. O
denominador comum da pratica interdisciplinar ndo é metodologico, a Unica proposta
comum deve ser a formacgao do individuo como cidaddo consciente na sua pratica
cientifica, na sua contemplacédo e deleite estético assim como no seu COmMpPromisso

ético.

A filosofia deve permitir ver a ciéncia como uma crenga, ou quase verdade, ou

proposicao factivel de ser falseada. Qualquer que seja o conceito de verdade que o
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cientista adote ele nunca poderda dizer que a verdade ¢€ infalivel, segura e
indiscutivel, isto o afasta de uma postura positivista. A ciéncia além de depender da
racionalidade cientifica, depende também da economia, da politica, da filosofia etc.

Por isso, o cientista deve ter uma preocupac¢ao social que vai além da ciéncia.

A arte € um caso privilegiado de razéo e sensibilidade, tanto para o artista que
cria obras concretas e singulares quanto para o apreciador que se entrega a elas
para encontrar-lhes o sentido. O artista atribui significados ao mundo por meio da
sua obra. A divisdo entre ciéncia e arte € unicamente pratica. Assim, a arte nao
consiste apenas em obras de arte, mas numa atitude, no espirito artistico. A ciéncia
também néo consiste na acumulacdo de conhecimento, mas na criacdo de novos
modos de percepcdo. Arte e ciéncia ndo sao incompativeis, pelo contrario,
complementam-se para ver a realidade. O belo esta ligado a harmonia, que pode ser

na ciéncia ou na arte.

A concepcao elitista da obra de arte fica contestada pela proposta de Schiller.
A experiéncia estética faz confluir emocao e razdo. Nossa proposta segue a Schiller
€ Nos preocupamos por estabelecer uma harmonia entre o conhecimento técnico, 0
cientifico e o estético e, para cumprir este objetivo propomos a educacéo do gosto.
Através da educacdo do gosto o ser humano se encontrard capaz de perceber a
ciéncia e uni-la a uma experiéncia pessoal e Unica que € a emocional, a unido destes
dois elementos constituem a experiéncia estética, o estimulo que os unifica é a

procura da beleza.
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A educacdo do gosto estético equilibra ao individuo consigo mesmo e o
harmoniza com a sociedade. E requisito educar a estética para facilitar a educacéo a
moral. Ressaltando que a estética ndo é suficiente para atingir a ética. A estética se

torna o pivo para sustentar de maneira harmoénica a ciéncia, a estética e a moral.

A nossa proposta tenta estabelecer um trabalho interdisciplinar, tendo a
filosofia como colaboradora. De tal maneira que, ndo se eliminem as disciplinas,
sendo que se integrem. Harmonizando e valorizando tanto a ciéncia, como a estética
e a ética. Isto ajudara a superacdo da condicdo de mera individualidade humana,
alcancando a condicdo de cidaddo. A educacdo para a cidadania visa o
desenvolvimento de uma consciéncia critica. Esta educacdo deve vincular os
conhecimentos a pratica: a formacédo de habitos morais e de atitudes responsaveis,

integradas com os fins da sociedade.
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