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Mais do que sdbio importa ser justo e honesto
Delfim Santos

A dualidade da arte é uma consequéncia fatal da dualidade do homem.
Considerai, se quiserdes, a parte eternamente subsistente como a alma
da arte, e o elemento varidvel como o seu corpo.

Baudelaire

1. A presente reflexao pretende ser um contributo no sentido de
mostrar que o investimento educativo na dimensdo estética do ser humano é
cada vez mais urgente na sociedade ocidental contemporinea, pois acreditamos
que esta forma de proceder, podera redireccionar os individuos para uma atitude
ética de liberdade responsdvel e respeito miituo, que tdo desvalorizada se encon-
tra na contemporaneidade.

O percurso que iremos propor assentard nos paradigmas da
sociedade ocidental e na respectiva mutagdo dos valores que tem vindo a conhe-
cer no sentido de perceber, em didlogo como a tradicdao, como 0s elementos
dessa sociedade se tém posicionado na apreciac¢do €tica e estética da existéncia.

Se pensarmos a ética como a reflexdo sobre a ac¢do moral e a
moral como as regras que orientam a acc¢do entre 0s individuos, facilmente
constatamos que s6 no mundo dos homens se pode falar de moral por esta pres-
supor sempre uma liberdade esclarecida e uma clara consciéncia da accao prati-
cada. A ética € uma tentativa de regular o que €, mediante uma reflexdo privile-
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giada sobre o que deveria ser. Os vdrios significados que lhe sdo atribuidos
levam a entendé-la como costume, uso, maneira de proceder, morada habitual ,
maneira de ser... (cf., por exemplo, Cabral, 1990: 334). S6 ao homem € dada a
possibilidade de estabelecer roturas e diferencas em tudo aquilo que, natural-
mente, se lhe apresenta de forma indistinta. O seu desejo de posse e fruicéo,
associado a raridade de algumas coisas naturais, como por exemplo os diaman-
tes e 0 ouro, tornaram a vida em sociedade uma luta constante por esses bens
que todos desejam, mas s6 alguns conseguem ter. A consequéncia € ébvia: o
individuo quis para si, desde sempre, cada vez mais coisas das que sao conside-
radas valiosas. _

Para limitar o individualismo reinante, a sociedade recorreu, pri-
meiro, ao poder transcendente, como nos € narrado no episddio de Abel e Caim
pela tradi¢@o judaico-crista, e a seguir ao autoritarismo racional, de que ¢ exem-
plo, na mesma tradicdo, o episodio da justica de Salomao. Com estas e com
outras maneiras de proceder foram-se estabelecendo algumas normas para limi-
tar o egoismo congénito dos individuos, moldando-os, apesar das suas ambi-
¢oes, a uma norma social comum e universal que a sociedade escolhe e impde
como sendo a melhor para todos.

Com o decorrer dos tempos, pelo poder de complexificar que é
dado & razdo humana «apareceram, e ainda aparecem, muitos “tratados de valo-
res”, que pretendem projectar uma imagem do universo, com niveis de perfei-
¢do e de preferéncia quase exaustivos. O ponto de partida ou fundamento desses
esquemas altera toda a constru¢ao. Basta referir o materialismo e espiritualismo,
o pragmatismo e essencialismo como exemplos: a matéria, o espirito, a utili-
dade, a perfei¢@o intrinseca e misteriosa... 20 pressupostos como o valor
méaximo, o critério de validagao de todo o sistema» (Veiga, 2005: 161).

Em poema, Anténio Gededo. que também foi educador, ja fixou
a dificuldade em entender ou perceber a complexidade de ser homem:

«Intitil definir este animal aflito

nem palavras, nem cinzéis,

nem acordes,

nem pinceéis

sdo gargantas deste grito.

Universo em expansao.

Pincelada de Zarcao

desde mais infinito a menos infinito».
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Assim sempre foi 0 homem, ndo infinito, mas indefinido.

O medo, a falta de esclarecimento e a ignorincia a que desde
sempre a maioria dos individuos tem sido votada fomentou e solidificou, durante
anos, a crenga numa transcendéncia como suporte dos valores ético-morais, que
se iam impondo como leis tinicas e eternas € por se sustentarem num campo
supra-individual eram acolhidas como igualizadoras. O forte poder da Igreja
cat6lica e o desprezo que esta doutrina fomentava pelos bens terrenos ia dando
consisténcia a uma moral do dever, onde cada qual nao so tinha o seu lugar defi-
nido, como também lhe competia zelar integralmente, com mais ou menos sacri-
ficios, por todos aqueles que estivessem a sua responsabilidade.

De crise em crise os tempos foram passando. A sociedade viu
aumentar cada vez mais o poder reivindicador dos homens em prol de uma vida
mais humana e de uma possibilidade de entendimento absoluto e harmonioso de
todos os existentes.

Os pensadores do humanismo renascentista ndo se coibiram de
chamar a atencdo para a dignificacdo da vida humana a partir da sua propria
especificidade e ndo sob o dominio de qualquer transcendéncia. Os modelos
teleolégicos que suportavam a ac¢do moral, com o advento da mentalidade ilu-
minista, comecaram, a partir do século XVIII, a ser substituidos por modelos
formais ou deontoldgicos, de que € exemplo maximo a ética de Kant, tal como
se encontra formulada na Fundamentacdo da Metafisica dos Costumes (1785) e
na Critica da Razdo Prdtica (1788). Este sistema ético foi elaborado a partir das
meditacdes que o filésofo alemao foi produzindo para responder a celebre per-
gunta «Que devo fazer?». A resposta deixou-a expressa no seguinte postulado:
«Age de tal modo que a maxima da tua vontade possa valer sempre a0 mesmo
tempo como principio de uma legislac@o universal». Desta forma, pela pena de
um pensador eminentemente racionalista, estabeleceu-se uma moral do rigor
onde o homem passou a assumir, em simultaneo, o papel de legislador e dono
de si mesmo.

Mantendo-se na esfera do meramente racional, Kant apresentou
como norma da moral apenas e s6 o cumprimento da lei. O homem pensado por
este filésofo tem a virtude de nunca ser encarado como um meio para algo, mas
sim como um fim em si mesmo. Kant combateu o absolutismo com a finalidade
de evitar o totalitarismo e de garantir a todos os mesmos direitos e as mesmas
liberdades. Mas este defensor do idedrio das luzes ndo se esqueceu de estabele-
cer os limites entre a legalidade e a moralidade. Ou seja, nas constituicoes de
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tipo positivista, nem todos os principios legais séo morais e nem toda a moral é
legal. O que poderd levar a conflitos de varia ordem, uma vez que, do ponto de
vista das motivagdes de cada um, ndo hd maneira de decidir se uma pessoa agiu
bem, ou se essa acc¢ido se lhe impds por medo de ser penalizada, como também,
racionalmente, é impossivel perceber se um individuo que, em consciéncia,
comete um ilicito com propositos altruistas ou de sobrevivéncia, e em conse-
quéncia, de uma forma mais ou menos dura, serd legalmente punido.

Os iluministas, fazendo justica a todo o progresso humano a que
se estava a assistir, propuseram-se «iluminar» a vida quotidiana pelo poder tota-
litdrio da razdo e para tanto abriram uma guerra, por vezes cerrada, a qualquer
projecto existencial baseado, ainda que remotamente, na consideracido do poder
da transcendéncia na vida quotidiana dos individuos. Os progressos da ciéncia
eram enormes. O mundo estava a prosperar apds uma profunda reviravolta para
a qual muito tinham contribuido os descobrimentos. Na comunidade dos homens
havia a convic¢ao de que s6 faltava, como continua a faltar, conseguir a felici-
dade e a imortalidade.

Os individuos, mesmo com tanta prosperidade, continuaram a
ser egoistas e a desrespeitar as normas universais a que se deveriam submeter.
Em consequéncia, como a bondade humana se ia revelando um principio sem
fundamento, os seus tedricos comecaram a elaborar uma série de principios uni-
versais compendiados em Cartas, com a finalidade de substituir a velha ordem
teocéntrica por uma nova organizacio social exclusivamente antropocéntrica.
Dai para cd, nunca mais parou a capacidade humana de erigir Declaragdes no
sentido de se garantirem a todos os individuos uma série de direitos bésicos e
universais, sob a tutela de uma norma comum. Deste estado de coisas temos vérios
exemplos: Declaracdo Inglesa de Direitos de 1689; Declaracido de Direitos de
Virginia de 1776; Declaragdo dos Direitos e Garantias da Constituigao Federal
Norte Americana de 1787; Declaracao dos Direitos do Homem e do Cidadio de
1789; Declaracao dos Direitos do Homem e do Cidadao da Constituicdo Fran-
cesa de 1795; Declaracio Universal dos Direitos do Homem de 1948, que, com
o decorrer do tempo, tém vindo a acentuar a universalidade da accao humana e
a perenidade de alguns valores essenciais. Ante tantas declaracdes e cartas, as
geragOes mais novas tém vindo a relativizar a responsabilidade individual.

O que realmente € importante e pode servir de norma igualiza-
dora a vida dos individuos e dos grupos tem que ter um suporte no dominio do
ideal e tem que se apresentar de forma universalmente valida. Nao basta dize-
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rem-nos que os valores universais doravante sdo da responsabilidade de cada
um. E necessdrio fazer com que os individuos percebam que estes valores s6
podem ser universais se forem vividos de forma auténtica. Eles ndo podem ser
acatados apenas por medo das san¢des que a sua nao observincia pode trazer. A
laicizag@o dos valores fundamentais nem os melhorou nem os piorou. Nas pala-
vras de Luc Ferry: «O que é propriamente inédito no humanismo ndo sio os
valores que promove: ndo houve necessidade de esperar por Kant ou Bentham
para aprendermos que ndo se deve mentir, violar, trair, ou procurar sistematica-
mente fazer mal aos vizinhos [...] os valores fundamentais do mundo moderno
nio tém nada de original... nem de muito moderno. O que € novo, em contrapar-
tida, € o facto de eles serem pensados a partir do homem e nao deduzidos de
uma revelacdo que o precede e o engloba» (Ferry, 1997: 36).

A vida do homem em sociedade ndo pode estar isenta de princi-
pios e estes tém de ter um suporte vidvel em algum lado. Nietzsche, que tanto
combateu a assuncdo do racionalismo intelectualista que na sua época se elegia
como o legitimo fautor das normas humanas, embora tenha desembocado no nii-
lismo, nunca desistiu de procurar um sélido ancoradouro para os novos valores
que pensava poderem destronar os valores cldssicos e decadentes. Foi pela boca
de um louco insensato que nos disse com extrema lucidez: «Nunca ouviram falar
do louco que acendia uma lanterna em pleno dia e desatava a correr pela praca
publica gritando sem cessar: Procuro Deus! Procuro Deus! Mas como havia ali
muitos daqueles que ndo acreditavam em Deus, o seu grito provocou grande riso
[...] Para onde foi Deus?, exclamou, € o que lhes vou dizer. Matdmo-lo... Vocés
e eu [...] Mas como fizemos isso? Como conseguimos esvaziar o mar? Quem
nos deu uma esponja para apagar o horizonte inteiro? Que fizemos quando des-
prendemos a corrente que ligava esta terra ao sol? Para onde vai ela agora? Para
onde vamos nés préprios, longe de todos os séis? Nio estaremos incessante-
mente a cair?», (Nietzsche, 1977: 143-144). E as interroga¢Oes prolongam-se
rumo ao vazio ou ao nada.

Os tempos continuaram e em 11 de Setembro de 2001, em Nova
Torque, um dos espacos mais cosmopolitas e tolerantes do mundo, apesar do
ambiente de maior tolerdncia religiosa em que se ia vivendo, em nome de um
Deus, que qualquer que Ele seja é sempre de paz, foi atacado, um espago piblico
que se sabia povoado por individuos indefesos, usando, espante-se, como armas,
outros individuos que, pensando engrandecer o seu Deus, sdo ensinados a dis-
tinguir entre uns e 0s outros, entre 0s bons e 0os maus. A gravidade da situacdo
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acentua-se quando se justifica tamanho absurdo com o recurso 4 transcendéncia
e o fundamento num Deus que deveria suportar a universalidade dos valores e
com eles da vida. Ao proceder desta forma, os fundamentalistas de todas as reli-
gides propdem-se combater o materialismo da vida ocidental, ignorando a
amplitude das palavras de Simone Weil: «... a verdade essencial relativa a Deus
¢ que Ele € bom. Acreditar que Deus pode ordenar aos homens actos horren-
dos, de injustica e de crueldade, € a maior injustica que podemos cometer a seu
respeito».

2. Como encarar entdo as novas valoragées no mundo contem-
pordaneo em didlogo intergeracional e intercultural, quando os adultos jd sdo em
larga maioria minimamente escolarizados, mas ainda viveram o peso do dever,
e as novas geragOes mais permissivas que, na generalidade. apenas conhecem o
culto do efémero? As geracdes mais velhas foram educadas nos valores do tra-
balho, da producéo, da disciplina, do futuro, da seriedade, da objectividade e
agora véem-se confrontadas com uma geragao que ajudaram a criar, que orienta
a sua conduta para o lazer, para o consumo, para a flexibilidade, para o presente,
para a frivolidade, para o desejo, para o prazer.

O conflito tem necessariamente que surgir, mas nunca a vida em
sociedade deixou de ser conflituosa e cruel, como muito bem aparece relatado
nos mitos fundadores da civilizacdo ocidental. O que é especifico do nosso
tempo € a falta de responsabilidade das geracdes mais novas e a falta de autori-
dade das geracoes mais velhas. A globalizacio parece que absorve os mais novos
e 0s torna amorfos, sem reaccdo ao quotidiano. Os projectos de futuro esvaem-
-se nas grandes superficies comerciais e na realidade virtual criada propositada-
mente para ndo os deixar exercer de forma critica e meditada o seu pensamento.
Alguma coisa hd-de ser, ainda que se ndo saiba bem o qué. O ter despojou o ser
e 0 gozo intenso do presente absorve 0s meninos e as meninas numa espécie de
ilusao permanente e rendi¢do incondicional as marcas que a publicidade vai
impondo, ndo deixando qualquer possibilidade de sobrevivéncia para quem
quiser ser diferente. Ha por isso quem pense que «o que nos falta ndo € a recom-
posicao da familia, mas a educagdo civica. E nao € a religido, mas a cultura em
geral — sem excluir, se assim se quiser, a religido —, o que nos dard ideias para
escapar a escraviddo do mercado» (Camps, 1996: 220).

Nunca a possibilidade de uma comunidade humana alargada
esteve tdo proxima de ser alcangada. Mas os ut6picos desse ideal jamais pensa-
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riam que fosse o econdémico a consenti-lo e nao, por exemplo, o colectivismo ou
o cooperativismo tradicionalmente mais solidarios e fraternos. As geracoes mais
velhas, educadas ao ritmo pausado dos acontecimentos que se iam sucedendo de
forma rotineira, viram os seus quotidianos invadidos pelas novas gera¢des que
vivem a vertigem dos acontecimentos instituidos pelo poderio tecnoldgico a um
ritmo inimagindvel. A perplexidade. entdo, vai-se instalando, fruto de uma
mudanca permanente que ndo é compativel com o exercicio intelectual demo-
rado que aguga a critica e instala a divida.

Que fazer entdo? Para jd, tentar viver o melhor possivel com a
nova realidade. Depois, responsabilizar as geracdes mais jovens pelos actos que
vao cometendo; elogiando-lhes a boas ac¢des e condenando-lhes, de forma vee-
mente, aquelas que forem reproviveis. E preciso mostrar-lhes que, na comuni-
dade humana, nem tudo vale o mesmo e o exercicio da liberdade individual nao
pode ser, por sistema, um acto gratuito e imponderado. A medida das nossas
accOes terd que ser sempre e em qualquer circunstincia o respeito absoluto pelo
outro, que deve incluir, de forma incondicional, o respeito pela natureza. E
quando interferem com alguém ou alguma coisa, mas fundamentalmente com
alguém, nao pode ser consentido que passem do dominio do razoavel. A razoa-
bilidade, na impossibilidade de uma lei de Talido, ou de uma aplicacio efectiva
da maxima kantiana, tem de se estabelecer pelo consenso. Quer concordemos
ou ndo com as prescrices sociais a que somos obrigados e salvaguardando
sempre o direito 4 indignag@o, nao podemos nem devemos trair 0s nossos seme-
lhantes que esperam de nés o cumprimento das regras sociais basicas.

Para alargar este horizonte, talvez devéssemos criar tempos de
meditacdo, longe das tecnologias e 0 mais perto possivel do estado originario em
que cada um de nés se pode entender como uma parte da natureza que vale pelo
seu todo. Com o passar do tempo que se frui lentamente, no cruzamento de expe-
riéncias e comportamentos exemplares, para o bem e para o mal, poderemos ten-
tar reavivar ou tornar presentes os ensinamentos ancestrais que nos permitam
caminhar a todos na mesma direc¢ao. Pondo o enfoque na alteridade, poderemos
tornar presente o que Cristo dizia aos seus apéstolos para ensinarem, em contra-
posi¢do com a dura lei do Decalogo, que S. Paulo transmitiu de forma exemplar:
«A ninguém fiqueis devendo coisa alguma, a ndo ser o amor reciproco: porque
aquele que ama o seu proximo cumpriu toda a Lei [...] Amards o teu préximo
como a ti mesmo [...] A caridade € o pleno cumprimento da Lei» (Romanos, 13,
8-10). Este principio universal do dever tem vindo a ganhar novos adeptos,
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mesmo em autores mais ligados & moral laica, como € o caso de André Comte-
-Sponville: «Se tivéssemos o amor, ndo precisariamos da moral! Desde que o
amor fosse auténtico, € claro, qualquer imperativo categorico, qualquer forma de
incitagcdo ao respeito pelo outro, de proibiciio do egoismo, de imposicio ao esque-
cimento de si mesmo tornar-se-ia supérfluo» (citado em Ferry, 1997: 35).

Mais perto do estado origindrio poderemos reflectir, mas, sobre-
tudo, poderemos contemplar, a natureza, fruindo-a com todos os sentidos na
incessante aproximacdo a Verdade que procuramos e que s6 pela simplicidade
das coisas se nos pode revelar. Captaremos a dimensdo humana do presente e
nele descobriremos que a presenca de uns perante os outros vai muito além das
ondas hertezianas, telemoéveis, mails, internet e afins, reivindicando a presenca
efectiva e a disponibilidade plena de servir os que nos sdo mais préximos. Ou
seja, daremos pleno sentido ao enunciado de Aristételes segundo o qual a felici-
dade ¢ o fim da acgao moral que repousa na contemplagdo e s se alcanca pela
amizade (cf. Renaud, [sabel C.; Renaud, Michel, 1991: 963). Ou, como estabele-
ceram os est6icos e o cristianismo difundiu, instauraremos o cosmopolitismo e a
universalidade como caracteristicas decisivas do homem, levando cada um a
viver de acordo com a natureza, convicto de que, sem nos melhorarmos ou
modificarmos a nés mesmos, € inttil pensar em melhorar ou reformar aquilo
que nos rodeia. Ja a milenar sabedoria chinesa, pela voz de Confiicio, fazia saber
que «aquele que nao progride em cada dia recua em cada dia».

Se formos capazes de aproveitar as licdes dos antigos, havere-
mos de poder, como diz o poema de Fernando Pessoa pela pena do seu heterd-
nimo Alberto Caeiro, guardar 0s nossos pensamentos e, entdo, teremos o privilé-
gio de gozar a natureza que todos os dias se renova na sua simplicidade para nos
acolher, desinteressadamente, na bondade da sua beleza, que nfo (re)conhece
direitos de autor nem o dominio de qualquer técnica mais ou menos sofisticada.

Deixemos, entdo, as palavras do poeta:

«Sou um guardador de rebanhos.

O rebanho € os meus pensamentos

E os meus pensamentos sdo todos sensacgoes.
Penso com os olhos e com os ouvidos

E com as maos e os pés

E com o nariz e a boca.

Pensar uma flor é vé-la e cheiri-la

E comer um fruto € saber-lhe o sentido.
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Por isso quando num dia de calor

Me sinto triste de gozd-lo tanto,

E me deito ao comprido na erva,

E fecho os olhos quentes,

Sinto todo o meu corpo deitado na realidade,
Sei a verdade e sou feliz».

3. Estamos em crer que s6 pela educacdo estética poderemos
optimizar o idedrio que acabamos de fixar. Para tanto, € preciso superar as resis-
téncias a um entendimento comum da ética e da estética. O problema da nio
coincidéncia do juizo estético com o juizo moral deve-se, essencialmente, 2 cul-
tura e & educacdo. A cultura levantou diversos interditos, nomeadamente em
torno da nudez, do sexo, da bizarria. A educagio, sempre orientada no sentido
da cultura, faz, intencionalmente, com que o observador nao distinga entre a
representacdo e o representado. Desta confusao decorre que se se figurar um
crime ou uma transgressao de outro género, fazendo coincidir o juizo estético
com 0 juizo moral, passard a ser inaceitdvel a transposicdo desse acto para a rea-
lidade, ainda que seja meramente figurado.

Optimizando as nossas propostas em torno de alguns dos proble-
mas que a educacio estética nos levanta, perante tantos equivocos e indecisdes
do mundo ocidental, perante uma «tirania» social dos mais novos sob a irrespon-
sabilidade dos mais velhos, na procura de um horizonte de complementaridade
entre a indoléncia instalada e a responsabilidade abandonada, queremos posicio-
nar-nos, em termos educativos, num horizonte de esperanca que nos permita reva-
lorizar o sensivel. O privilégio do campo educativo impde-se-nos porque, hoje
em dia, no mundo ocidental, a escolaridade € obrigatdria até quase ao fim da
juventude e, se assim €, pensamos que deve assumir uma dimensio humanista
para poder desenvolver a totalidade do Homem, fazendo com que cada um des-
cubra o seu lugar na sociedade. Defendemos, ainda, que os sistemas educativos
se direccionem, primeiro, para a sensibilidade e s6 depois para o intelecto. Insis-
tiremos neste principio por nos parecer que todos aqueles que souberam desen-
volver o intelecto a0 maximo nunca descuraram a sensibilidade. Muito do insu-
cesso escolar no mundo contemporaneo pode ser explicado pela subjugacio da
sensibilidade ao intelecto. Em consequéncia do desinteresse em servir a sensibi-
lidade, a escola continua a ser abandonada por todos aqueles individuos que pura
e simplesmente ndo pretendem servir o intelecto.
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A generalidade dos agentes educativos face a alunos mais «cria-
tivos» e insatisfeitos mas que intelectualmente se revelam muito bons a nao per-
der tempo com coisas que nao interessam, lembrando-lhes que, em primeiro
lugar devem preparar-se para o desempenho de uma carreira de sucesso. O
mesmo discurso serve em sentido contrario para os menos inteligentes, uma vez
que sdo regularmente recriminados por se dispersarem em coisas acessorias, o
que teoricamente os impede de terem sucesso nos estudos oficiais.

O mundo moderno, e a sociedade que viu nascer, aprendeu a
arrumar a vida em compartimentos estanques, descurando a educacio estética
que confunde quase sempre com o ensino artistico. Em consequéncia, os agen-
tes educativos pensam que s6 tém direito a este tipo de educacao aqueles indivi-
duos que revelem um dom criativo. Se alguém mostrar propensio para a musica,
a pintura, a escultura, o desenho, etc., entdo tem de ser ensinado nas escolas
artisticas onde aprenderd a trabalhar o seu dom. Os outros, todos os outros, tém
a sua espera as escolas do ensino oficial que, para além dos longos periodos de
educacdo intelectual, dedicam umas migalhas de tempo a educacao fisica e a
educacio estética, se por isso entendermos actividades como o desenho, os tra-
balhos manuais e a educacdo visual, que estdo sujeitos a aprendizagem de técni-
cas previamente seleccionadas e sdo objecto de uma avaliagcdo normalizada. tal
como qualquer outra disciplina.

Ora, a dimensdo estética da educacdo pouco tem que ver com
esta maneira de proceder. A educacio estética deve estimular a sensibilidade de
cada um no sentido de se abrir ao mundo e interagir com os sons, os cheiros, as
cores, as formas que o rodeiam. Ela deve ter como fim ajudar a formar homens
que se compreendam melhor em relagdo com o meio. Nem sequer € preciso ser-
-se escolarizado para tornar activa esta nossa faculdade. Em qualquer recanto
do mundo, nas regides mais indspitas, as pessoas que ai vivem contrariam o
tempo transformando a matéria, de forma desinteressada, com o objectivo
inico de embelezar o espago que 0s rodeia e os proprios corpos. Produzem ade-
re¢os, dao novas formas ao indiferenciado natural para satisfazerem a sua
necessidade de uma existéncia arrumada segundo os gostos proprios. Para supe-
rar o sentido ordindrio da vida enfeitam e animam os lugares onde habitam,
criando diversas festas e celebracGes, onde partilham as novas criacdes e repre-
sentam uns para os outros. Inventam instrumentos musicais, produzem sons
harménicos, imaginam as mais diversas histdérias que passam de geracdo em
geragdo. Desde o inicio da civilizagdo que assim tem sido. No essencial, a edu-
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cacdo estética deve ajudar os homens a viver de acordo com o que os rodeia e
ndo a formar artistas. A educacdo estética € para todos, opondo-se por isso a
educacao artistica.

Urge colocar em lugar de destaque a dimensdo estética da exis-
téncia. As novas realidades existenciais e a especificidade da vida moderna, soli-
tiria e egoista, devem interpelar os sistemas de ensino e aqueles que os servem
para centrar as suas actividades ndo na valoriza¢do pura e simples da racionali-
dade, mas antes na capacidade de sentir, de ver, de ouvir... aquilo que estd &
nossa volta, por serem estas faculdades que primeiramente estabelecem a nossa
relagdo com o mundo. A mentalidade cartesiana, ou a apropriacdo que dela se
fez a partir da modernidade, veio a acentuar o caracter intelectivo do ser humano
ao defini-lo, essencialmente, como ser pensante. E a este tipo de mentalidade
que tém servido os sistemas escolares obrigatdrios e que convinha comecar a
corrigir com o enfoque numa abordagem do homem como alguém que, para
além de pensar, também sente e que a sua ac¢do normal, naturalmente, concilia
o intelecto e a emogdo, a razao e a sensagdo. Alids, era também desta maneira
que Descartes via o homem: «Mas que sou eu entdo? Uma coisa pensante. O
que quer isto dizer? Quer dizer: uma coisa que duvida, que compreende, que
afirma, que nega, que quer, que ndo quer, que também imagina, e que sente»
(Descartes, 1976: 124) (o sublinhado € nosso). Sendo assim, ndo é de todo cor-
recto atribuir a Descartes a abordagem educativa que desemboca numa espécie
de tutela da razdo sobre a emocio, como se a emogao ou o instinto ficassem bem
as criancas, mas fossem indignas de um homem adulto bem educado.

No campo educativo conviria agora, depois de tantos séculos
preocupados com a razdo pura e com a razdo prdtica, com o estatuto do conheci-
mento e os limites da acg¢do, reabilitar a razdo sensivel tornando-a o fiel da
balanca entre a fragmentagdo do conhecimento objectivo e a ac¢do balizada por
uma panodplia de regras prescritivas que consideram o sujeito como uma espécie
de elo de uma engrenagem maior.

A educacao estética poderd equilibrar a desigual relagdo que se
estabelece entre a sociedade que prescreve normas e o individuo que € obrigado
a sujeitar-se-lhes. Valorizar o subjectivo com o recurso & responsabilidade indi-
vidual pode ajudar a reaprender o valor absoluto do outro (o outro como um
igual) e daquilo que nos rodeia, a natureza.

Uma nova sociedade s6 se pode construir pelo respeito mituo,
pela cooperagdo permanente, reabilitando o valor absoluto da pessoa humana.
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Vladimir Jankélevich defendia que os criadores ou os artistas criam, em simul-
tineo, a existéncia e a esséncia. Ora, para a escola ser capaz de incutir em cada
individuo a procura de um sentido para a existéncia baseado num processo de
autocriac@o, tem que por de lado a obsesséo de dirigir os principios, 0s meios e
os fins de todo o processo educativo para a dimensdo estritamente racional e
intelectiva do ser humano.

Nesta linha de ideias, entre nés, Manuel Ferreira Patricio ja rele-
vou o impasse educativo da sociedade contemporinea, ao escrever que «a edu-
cagdo estética deve visar preparar o educando para a totalidade da experiéncia
humana estética. Deve incluir, por conseguinte, uma componente centrada na
fruicao, uma outra centrada na criagdo e uma outra centrada na reflexdo» (Patri-
cio, 1993: 117), acrescentando mais a frente que «uma educacdo que nio incluae
assuma os valores estéticos como sua componente essencial prescinde de
educar 0 homem na sua integralidade. Uma tal educagdo nao se limita a mutilar
gravemente a cultura humana: na verdade. e mais seriamente porventura, mutila a
prépria humanidade futura, que se prepara pela educagio de hoje» (Patricio, 1993:
122). Convird dizer que Manuel Ferreira Patricio, neste aspecto. € devedor do pro-
jecto de escola tracado por alguns intelectuais do movimento cultural da Renas-
cenga Portuguesa que ji tinham tentado, num tempo bem diferente do actual, a
partir do advento da republica, com escasso sucesso, influenciar a pedagogia por-
tuguesa. No que concerne a dimensao estética que a educagdo deveria promover,
convém por em evidéncia a especulacio tedrica de Agostinho da Silva, antecessor
de Ferreira Patricio, que também aprendeu com os mestres da Renascenca aquilo
que em 1960 escrevia: «A escola [...] tem de ser, a0 mesmo tempo, artistica, cien-
tifica, filoséfica e técnica, tem que aumentar a capacidade de invencgao, acelerar
o processo de entrada na criacdo de todos os campos, preparar o espirito para
aceitar toda a experiéncia e para levantar todo o problema» (Silva, 1989: 199).

Nio deixa de ser curioso que na sociedade ocidental a educacgao
se venha processando de forma a que os individuos esquecam a primeira relacéo
que tém com o mundo, que, precisamente, € aquela que se desenvolve através
dos sentidos. E suposto que os adultos saibam submeter a emocdo a razdo.,
mesmo que lhes parega que ao ritmo da emocgao seriam mais felizes.

Ao contrdrio do que se possa pensar nem sequer € assim tao difi-
cil, com o recurso a tradi¢@o, valorizar o discurso educativo da emocio. Desde
sempre os autores cldssicos dedicaram grande aten¢do a dimensao estética do
ser humano, no campo da literatura, da histéria ou da filosofia, que em termos

niosiel
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curriculares sdo as disciplinas que mais podem fazer para recuperar o interesse
por esta dimensdo esquecida do ser humano.

[lustraremos a presente exposi¢do, por ser esse o dominio da
nossa investigagio, com o excurso aos autores da drea da filosofia que mais tém
aparecido nos compéndios por onde se ensinam os contetidos oficiais desta dis-
ciplina do ensino secunddrio. Sem surpresa, constatamos que 0s textos escolhi-
dos de Platio, Aristételes, Descartes, Kant, Hegel e restantes autores para ilus-
trar os conteidos programdticos buscam apenas a educagio intelectual. Desta
forma, todo o ensino se centraliza em textos que apelam a capacidade intelec-
tiva do ser humano. De Descartes continua a ensinar-se, com insisténcia, o Dis-
curso do Método e algumas passagens das Meditagdes sobre a Filosofia Pri-
meira. A outra parte das Medita¢des nio € abordada, como também se ignora
quase por completo o Tratado das Paixdes da Alma. De Kant estuda-se exausti-
vamente a Critica da Razdo Pura,com algumas passagens pela Critica da Razao
Prdtica e pela Fundamentagdo da Metafisica dos Costumes, mas ignora-se,
quase totalmente, a Critica da Faculdade de Julgar. De Hegel, aquilo que se
ensina anda & volta da Filosofia do Espirito e da Légica, desconsiderando a Esté-
tica que tem um lugar relevante no todo do seu sistema filoséfico. De Schopen-
hauer, que escreveu textos excepcionais na drea da estética, pouco mais se ensina
para além do seu pessimismo existencial. De Bachelard, manda-se ler e apreen-
der o contetido de A Formacdo do Espirito Cientifico, mantendo-se fora dos pro-
gramas de ensino obras como A Psicandlise do Fogo, A Agua e os Sonhos, ou
A Poética do Espaco. Mesmo autores que no campo filoséfico nos deixaram tex-
tos excelentes sobre a dimensao estética do ser humano continuam a ser apro-
veitados de uma forma caricata e residual para chamar a atengio para alguns
desmandos da razdo. Neste lote estdo os filésofos existencialistas Kierkegaard,
Nietzsche, Heidegger e Sartre. Ao invés, valorizam-se textos de autores chama-
dos p6s-modernos cujo contetido serve apenas para afirmar o pragmatismo e o
cientismo reinantes no mundo ocidental.

Como vemos, para acabar com a exclusividade que a educagdo
intelectual tem nas sociedades ocidentais é preciso modificar os conteudos pro-
gramaticos, mas nao € preciso substituir os autores estudados. Bastaria boa-von-
tade dos decisores educativos para dar um novo rumo aos programas de ensino
no sentido de uma valorizagio da dimensdo estética do ser humano. O problema
€ que esses decisores sdo vitimas da educacio que receberam, que lhes estimu-
lou o culto da intelectualidade e lhes sublimou o culto da sensibilidade. Pri-
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meiro, foram ensinados para rendibilizar a componente pratica do ser humano e
agora sdo nomeados para orientarem a escola no sentido de ensinar a fazer
coisas que imediatamente sejam rendiveis do ponto de vista econémico. Ensi-
nam a fazer, mas nao ensinam a pensar, a ver, a ouvir, a apreciar aquilo que nos
rodeia. Estes decisores, ao tracarem as linhas programaticas do ensino oficial,
valorizam pura e simplesmente a dimensao intelectiva do ser humano, reme-
tendo a educacgdo estética, tal como aprenderam a fazer durante a longa prepara-
¢ao cientifica a que foram submetidos, para pequenas ilhas cada vez mais remo-
tas, pelas quais quase todos os individuos passam ao largo, sem nunca chegarem
a ter a curiosidade de nelas aportarem.
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