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Experiéncia artistico-estética como experiéncia educativa: a necessidade
de superar antagonismos € uma pesquisa fundamentada no
“instrumentalismo deweiano”. A tese defende a importancia da dimensao
arquitetonica para a educacdo aprofundando com Dewey a necessidade
da superagdo de antagonismos, dentre eles o existente entre “arte e vida”.
Como movimento filoséfico, o “instrumentalismo” nao concebe a
“razdo” como algo completo por si mesmo, independente da “matéria”,
indiferente as influéncias dos hébitos, dos instintos e das emo¢des como
fatores ativos da vida, ou seja, independente da “experiéncia”. O conceito
de “experiéncia” € central na filosofia deweiana e sua influéncia na
concep¢do contemporanea de “curriculo” pode ser constatada no
reconhecimento da importdncia da inter-relacdo entre ‘‘sujeito” e
“ambiente” no processo educativo; mas a arquitetura como um elemento
do ambiente educativo, segundo Antonio Vifiao Frago, dificilmente é
estudada em sua dimensdo antropoldgica. Frago aponta razdes para essa
dificuldade que possivelmente dizem respeito a necessidade de superacao
de antagonismos, assim como as razdes para o distanciamento da
discussao arquitetonica da sociedade. No entanto, é possivel constatar em
intervengdes arquitetonicas no ambito da educacdo, dentre elas o restauro
e requalificacio da Faculdade de Medicina da Universidade de Sao
Paulo, que esses antagonismos podem ser superados como o existente

entre “cultura” e “eficiéncia social”.

Palavras-chave: pragmatismo, instrumentalismo, experiéncia, educacdo,

curriculo, arquitetura.



“Esthetic-artistic experience as educational experience: the necessity of
an antagonism surmount” defends an architectural dimension to
education and proposes with Dewey the necessity of getting over
antagonisms. Its “instrumentalism” doesn’t accept the independence of
“reason” and “subject”, without influence from habits, instincts,
emotions as active life factors, that independent from “experience”. The
concept of “experience” is central in Dewey’s philosophy and its
influence in contemporary curriculum conception can be recognize when
supports the importance of the connection between individual and
environment in educational process; but the architectural element of
educational environment has hardly been studied in its anthropological
dimension according to Antonio Viiiao Frago. Frago indicates some
reasons to that problem, it distances involves the necessity to get over
antagonism mainly the antagonism between architectural discussion and
society. However, it is possible to see among architectural interventions
in formal education, as the restoration and requalification of Medicine
College of Sdo Paulo University for example, how the antagonism

“social efficiency” and “culture” can be surmounted.

Password: “pragmatism”, “Instrumentalism”, “experience”,

“education”, “curriculum”, “architecture”.



Introducao

Experiéncia artistico-estética como experiéncia educativa: a necessidade de
superar antagonismos € uma pesquisa sobre a importancia da arquitetura ao ambiente
educativo a luz do “instrumentalismo pragmético” de John Dewey (1859-1952).

Nas areas de Filosofia e Historia da Educacdo, Antonio Vifiao Frago e Agustin
Escolano dedicam atengdo a essa importancia.

Escolano, por exemplo, considera a escola como um programa, uma espécie de

discurso que institui “valores” em sua materialidade:

“O espaco-escola ndo é apenas um ‘ “continente” " em que se acha a educagdo
institucional, isso é, um cendrio planificado a partir de pressupostos
exclusivamente formais no qual se situam os atores que intervém no processo
de ensino-aprendizagem para executar um repertorio de agdes. A arquitetura
escolar é também por si mesma um programa, uma espécie de discurso que
institui em sua materialidade um sistema de valores, como os de ordem,
disciplina e vigildncia, marcos para a aprendizagem sensorial e motora e toda
uma semiologia que cobre diferentes simbolos estéticos, culturais e também
ideologicos. Ao mesmo tempo, o espagco educativo refletiu obviamente as
inovacoes pedagdgicas, tanto em suas concepgoes gerais coOmo nos aspectos
mais técnicos ... escolas do bosque ou jardins de infdncia, para dar alguns
exemplos ... o espaco escolar tem de ser analisado como um constructo cultural
que expressa e reflete, para além de sua materialidade, determinados discursos.
No quadro das modernas teorias da percepgdo, o espaco-escola é, além disso,
um mediador cultural em relacdo a génese e formacdo dos primeiros
esquemas cognitivos e motores, ou seja, um elemento significativo do
curriculo, uma fonte de experiéncia e aprendizagem. Mais ainda, a
arquitetura escolar, como definiu G. Mesmin, pode ser considerada inclusive
como ‘ “uma forma silenciosa de ensino”"...” (Escolano, 2001, p.26-27, grifo

meu)

Para tentar exemplificar o que seria instituir “valores” através da arquitetura, o
edificio sede da Escola Bauhaus — de 1925 — em Dessau na Alemanha, € uma obra do

movimento moderno a ser considerada.



Nikos Stangos, no preficio de Conceitos da arte moderna, esclarece que os
movimentos e conceitos da arte moderna foram intencionais, deliberados, dirigidos e
programados desde o comeco, acompanhados de vdrios manifestos, documentos e
declaracdes programaticas.

Cada um dos movimentos artisticos modernos teriam sido criados para chamar
atencao para aspectos especificos e artistas e criticos de arte formavam plataformas para
lancar movimentos e formulavam conceitos.

Segundo Stangos, esse movimentos foram essencialmente ‘“conceituais”, uma
vez que as obras de arte eram consideradas em funcdo dos conceitos que
exemplificavam e o papel do critico e do tedrico tornou-se importante na concepg¢ao dos
novos avangos artisticos. (Cf. Stangos, 2000, p.08)

Projetado pelo arquiteto alemao, educador e seu diretor até 1928, Walter Gropius
(1883-1969), o edificio sede da Escola Bauhaus em Dessau (Alemanha) ndo deixou,

assim, de ser uma manifestagdo artistica de Gropius em prol de valores democraticos:

“A diversidade ¢ a fonte vital de uma verdadeira democracia. Mas os fatores de
conveniéncia, assim como as técnicas de venda inescrupulosa, a

I

superorganizacdo e o ‘ “fazer dinheiro” * como fim iltimo, sem diivida,
diminuem a capacidade do individuo de procurar as possibilidades mais
profundas da vida.

A democracia baseia-se na intera¢do de dois fenomenos de vida contrastantes:
de um lado, necessidade da diversidade de conceitos resultante da producdo
individual intensiva; de outro lado, necessita de um denominador comum na
forma de expressdo, resultante das experiéncias somadas de muitas geracdes
que pouco a pouco expulsam o puramente arbitrdrio em favor do essencial e
tipico. Por mais incompativeis que essas duas manifestagbées possam parecer,

sua fusdo pode e deve ser conseguida, pois do contrdrio nos tornaremos

automatos.” (Gropius, 1997, p.21-22)

Antimonumentalidade, flexibilidade, busca pela continuidade “interior-exterior”
sdo algumas das caracteristicas dessa arquitetura a favor da democracia, num
entendimento da “arte” como algo que participa da “vida” e ndo algo “extraordinério” a
esta.

Sobre a antimonumentalidade da Escola Bauhaus, Gropius diz:
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“A assungdo antimonumental, numa arquitetura que é simultaneamente oficina
e escola, e que quer dar forma ao ideal do trabalho como educagdo, coincide
com a assun¢do urbanistica; penso ndo haver uma formulacdo mais precisa da
génese historica da moderna urbanistica, do que a antimonumentalidade de
principio (...)

O cedificio da Bauhaus, terminado em 1925, pretende acima de tudo ser
considerado dentro o tracado urbano em que se insere e com o qual se
articula, transpondo uma estrada, fronteando outra, acolhendo um campo
desportivo nos cotovelos de dois bracos de uma fdbrica; evitando, em suma,
interromper o tecido da vida citadina, inserindo-se nela com seu préprio ritmo,
escancarando ao exterior as proprias frentes envidracadas, ndo tanto para
captar mais luz quanto para satisfazer a necessidade instintiva de levantar o
olhar de vez em quando de um trabalho manual, para refazer a perspectiva

destruida pelo empenho obstinado na matéria.” (Argan, 1990, p.72, grifo meu)

E sobre a importancia da flexibilidade, do seu estimulo e da continuidade entre
“interior-exterior”, ou seja, a arquitetura como algo a ndo ‘“isolar” o homem em suas

atividades, Gropius diz:

“«

aprendemos que é necessdria uma variacdo de impressées a fim de
aumentar a receptividade do homem. Para criar esse estimulo, modernos
artistas tentam produzir a ilusdo de movimento. As estreitas janelas de grade
com pequenas vidragas, necessdrias em outros tempos, por causa dos limitados
métodos de fabricacdo de vidro, foram substituidas por grandes janelas com
vidros inteiros. Eles nos permitem tratar o espaco exterior como parte da
composicdo arquitetonica, que ndo mais termina nas paredes externas, mas
produz nova correlacdo entre interior e exterior. Esta se tornou uma
caracteristica propria da arquitetura moderna que consciente ou
inconscientemente deve influenciar a todos (...) A arquitetura tem de progredir
ou perecer. Sua nova vida deve surgir das tremendas transformagoes no campo
social, técnico e estético, ocorridas nas duas iltimas geragbes. Nenhum estilo
de épocas passadas pode espelhar a vida dos homens do século XX. Nao ha na
arquitetura nada de definitivo — apenas transformacdo continua.” (Gropius,

1997, p.115, grifo do autor e grifo meu)
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A crenga de Gropius em valores democréticos, da qual faz parte a sua visdao do
papel da “arquitetura como arte”, ndo deixa de ser ponto de contato com a perspectiva
de Dewey — “instrumentalismo” -, um contato que nao passa despercebido por Giulio
Carlo Argan em “Walter Gropius e a Bauhaus” (Cf. Argan, 1990, p.08), e o préprio

Gropius expde seu acolhimento a “experimentacio’:

“Em toda minha vida, sempre observei que palavras e sobretudo teorias que a
experiéncia ndo confirma podem causar mais desgracas do que acoes. Quando
cheguei aos Estados Unidos em 1937, agradou-me a tendéncia dos americanos
em imediatamente testar na prdtica toda idéia recém-nascida. Deste modo, a
nova cria¢do ndo é sufocada, em seu nascedouro, por discussoes exageradas e
antecipadas sobre seu possivel valor — um mau costume que destroi tantos
esforcos na Europa. Ndo se deve deixar perder-se esta louvdvel qualidade em
favor de teorias destorcidas e briguinhas infrutiferas, principalmente numa
época em que devemos desenvolver nosso poder e originalidade para manter
ativos e eficazes os impulsos criativos, frente a agcdo destrutiva da mecaniza¢do
e da superorganizagdo que ameagcam nossa sociedade.” (Gropius, 1997, p.20-

21)

Para Dewey o “ambiente” € fundamental a experiéncia educativa:

“A interacdo do ambiente com o organismo é a fonte direta ou indireta de toda
experiéncia, e do ambiente provem as restrigoes, resisténcias ajudas,
equilibrios, que quando se encontram com as energias do organismo de

maneira apropriada constituem a forma.” (Dewey, 1949, p.131)

A “arquitetura como arte” ndo vista “extraordindria” a vida mas como um
resultado da interacdo “homem-ambiente”, tende a enriquecer a “educacdo”, pois de
acordo com o “instrumentalismo deweiano” qualquer tipo de “separag@o” € prejudicial a
esse enriquecimento na medida em que tende a inviabilizar o intercambio de interesses

humanos:
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“... Dewey procura em suas reflexoes livrar todas as distdncias ... conforme
declara o proprio Dewey, que trata de restabelecer a continuidade entre
homem e natureza, entre as diversas artes, entre seus diversos elementos
constitutivos, entre os diversos elementos do homem, as diversas atividades da
vida social e as diversas esferas da cultura. =~ “Enquanto que o homem é
diferente do pdssaro e da besta, divide com eles as fungdes vitais bdsicas que
tem que fazer os mesmos ajustes fundamentais se tem de continuar a viver.” "
Seus orgdos corporais ndo pertencem somente a espécie humana, sorte que esta

os possui gracas ~ “as lutas e conquistas de uma extensa série de animais

FEIIN

ancestrais.” ~ No que concerne a estética, Dewey reage contra essa concep¢do

aristocrdtica da arte que a eleva por cima dos interesses humanos e a converte
em uma coisa ~ “ideal” " ou ~ “espiritual” ". Seu sentido profundo da realidade
o impulsiona a reintegrar a arte dentro do campo geral da vida humana, sem
ignorar por isto as qualidades superiores que sdo inerentes a sua natureza.”

(Ramos; In: Dewey, 1949, p.xvii)

A Filosofia de Dewey ndo desvinculando “arte e vida” pode contribuir com a
compreensdo da importincia da arquitetura ao ambiente educativo e assim com a
reivindicagdo de Antonio Vifao Frago por entender a arquitetura escolar
antropologicamente na medida em que se propde — filosofia deweiana — a lidar com
certas divisOes originadas de barreiras entre grupos sociais e classes de um grupo (entre
homens e mulheres, ricos e pobres, artista e artesdo, belo e til etc).

Devido a unidade organica que os escritos de Dewey passaram a constituir (Cf.
Amaral, 1990, p.20), aprofundar com ele a importincia da arquitetura ao ambiente
educativo ndo deixa, porém, de solicitar uma compreensdo do significado do
“instrumentalismo pragmatico” para a Filosofia da Educacdo e do conceito de
“experiéncia”, central na filosofia deweiana (Cf. Abbagnano, 1984, p.44-45).

Nesse sentido, tém-se os seguintes capitulos:

- capitulo I: o “pragmatismo” e o “instrumentalismo pragmatico” como filosofia
que ndo concebe a “razdo” como algo completo por si mesmo, independente da matéria,
indiferente as influéncias dos habitos, dos instintos e das emocgdes - fatores esses ativos

na vida:
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“A razdo ... significa todos os recursos por meio dos quais a atividade torna-se
fecunda em significacdes (...) é precisamente a aptiddo de fazer a matéria da
experiéncia anterior levar a perceber a significacdo da matéria de uma nova
experiéncia. Uma pessoa é racional no grau em que habitualmente tem
clarividéncia para ver um evento, que imediatamente lhe incide nos sentidos,
ndo como uma coisa isolada, mas em conexdo com a experiéncia comum da

humanidade.” (Dewey, 1959b, p.22);

- capitulo II: a concepcao de “experiéncia” no “instrumentalismo pragmatico” e
a influéncia desta concepcao numa tendéncia contemporanea de conceber “curriculo”
compreendendo a “experiéncia” como primariamente prética possibilitando a inferéncia
da importancia do “ambiente” e assim da dimensdo arquitetonica a vida na constru¢ao

de significados:

“A experiéncia ocorre continuamente porque a interacdo da criatura viva e as
condi¢oes que a rodeiam estd implicada no processo mesmo da vida. Sob
condigoes de resisténcia e conflito, aspectos e elementos do eu e do mundo
implicados nesta interacdo, determinam uma experiéncia com emogoes e ideais,

de tal maneira que surge a intengdo consciente (...)

2

Os edificios participam e ajudam diretamente a formar e guiar a vida ...

(Dewey, 1949, p.34, 206);

- capitulo III: procurando aprofundar com Dewey algumas razdes apontadas por
Antonio Vifiao Frago para a dificuldade de estudar a dimensdo espacial educativa
centrando atengdo nos aspectos de indole antropolégica e relacionados com a historia da
escola como lugar e de sua realidade material, e algumas razdes apontadas por Ruth
Verde Zein, Newton Massafumi, Francisco Spadoni, Décio Tozzi e Jaime Lerner para a
distancia da discussdo arquitetonica da sociedade, procurar demonstrar a necessidade de
superar antagonismos, dentre eles o existente entre “arte e vida”, quando se tem em
vista a importancia da arquitetura ao ambiente educativo, uma vez que a ‘“arte” no
“instrumentalismo pragmadtico”, tende a ser vista como qualquer outra atividade que
produz mudancas no mundo, como reestruturacdo do sentimental-intelectual, ou seja,

mudancas que ndo consistem em apenas fazer as coisas mudarem de lugar, mas
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favorecem a constru¢do de significados, de onde se pode compreender “arte como

experiéncia’:

“Para compreender plenamente a idéia de Dewey sobre a arte, é preciso tomar
em conta o critério fundamental de seu pensamento de que a arte é uma das
manifestacdes da interacdo do homem com seu ambiente. Porém, diz Dewey, a
arte ndo poderia existir nem em um mundo alterado em que os resultados
favordveis dessa interacdo seriam impossiveis. A existéncia da arte se explica
pelo fato de que no mundo hd conflitos, oposicdo de forcas que em definitivo
podem ser decididos e superados pelo ser vivo.” (Ramos; In: Dewey, 1949,

p-Xiv);

- e capitulo IV: tentar aprofundar com Dewey o sentido de intervengdes
arquitetonicas de Mayume Watanabe de Souza Lima, de Michael Laar e Jaime Kuck, e
de Vinicius Andrade, Marcelo Moretin, Jilio Katinsky e Paulo Bruna, no dmbito da

educacgdo formal, que podem ser exemplos do que seria superar antagonismos:

“... a arte bela é sempre o produto na experiéncia, de uma interacdo de seres
humanos com seu ambiente. A arquitetura é um exemplo notdvel da

reciprocidade dos resultados desta interacdo.” (Dewey, 1949, p.205)
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Capitulo I: Sobre o “pragmatismo” e o “instrumentalismo”

O “pragmatismo”, na Histéria da Filosofia, € tido como o primeiro movimento
importante e original da filosofia norte-americana.

Se o “pragmatismo”, de maneira geral, desafiou dentre varias separacdes, aquela
existente entre ‘“teoria” e “pritica”, hd, porém, a consideracio de que na Nova
Inglaterra, antes do “pragmatismo” o “transcendentalismo” também teve sua
importancia indicando uma reagdo ao “materialismo” - uma tendéncia de tomar partido
por fatos em toda sua crua variedade -, e ao predominio do pensamento “positivista”,
caracterizado pela tendéncia de tomar, num sentido exclusivo, a ci€éncia como: guia da
vida individual e social do homem, conhecimento, moral e religido.

Ralph Waldo Emerson (1803-1882), filésofo norte-americano identificado com a
perspectiva do “transcendentalismo”, é um exemplo dessa reacdo, influenciado por
pensadores romanticos como o alemdo Friedrich Wilhelm Joseph Schelling (1775-
1854), foi provavelmente influenciado pela valorizacdo do sentimento, uma categoria
espiritual menos reconhecida na Antiguidade Classica, mas reconhecida no século
dezoito (XVIII) “iluminista” e com valor preponderante no “romantismo” no final do
século dezoito (XVIII) e século dezenove (XIX).

Na obra “Arte como experiéncia” (1934), no capitulo “A criatura viva e as coisas
etéreas”, ao tratar sobre as condi¢des - na histéria da moral - que originaram o desprezo
pelo corpo, o temor dos sentidos e a oposi¢cdo entre a carne e o espirito, John Dewey

(1859-1952) traz Emerson a sua argumentacao:

“O aspecto mesmo da entrega ao estético, que a faz tdo proxima, como
experiéncia, ao que os religiosos chamam comunicagdo extdtica, o recorda
Hudson de sua vida infantil. Estd falando do efeito das acdcias. A folhagem
solta, em noites de lua, tem um peculiar aspecto grisalho que faz parecer a esta
drvore mais intensamente viva do que outras, mais consciente de mim e de
minha presenca ... Semelhante ao sentimento que uma pessoa houvera tido se
fosse visitada por um ser sobrenatural, e estivera perfeitamente convencida que
estava ali em sua presenga, ainda que silencioso e invisivel, olhando-o
atentamente e adivinhando cada pensamento de sua mente.” Emerson é muitas
vezes considerado como um pensador austero. Porém foi Emerson como adulto
que disse, quase com o espirito da passagem citada de Hudson: ‘Cruzando um

sitio publico, enlodado na neve, no crepiisculo, sob um céu nublado, sem ter
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em meu pensamento nenhuma idéia especial de boa sorte, tenho gozado de
um perfeito regozijo. Estou alegre até a margem do temor."

Ndo vejo outra maneira de dar conta da multiplicidade das experiéncias desta
classe (encontrando-se algo da mesma espécie em toda resposta estética
espontdnea e sem coer¢do), exceto sobre a base de que sdo ressondncias das
disposicées adquiridas nas primitivas relacdes do ser vivo com seu entorno,
que se poem em atividade, porém ndo se podem recobrar na consciéncia

intelectual. (Dewey, 1949, p.27-28, grifo meu)

Emerson também € trazido por Dewey em “Democracia e educagdo” (1916), no
capitulo “A educacdo como crescimento”, numa critica a idéia de crescimento e
desenvolvimento como uma marcha para um alvo fixo, que implica a consideracdo da
imaturidade como uma simples deficiéncia.

Considerando a imaturidade como uma forga ou aptidao positiva, a aptidao para
desenvolver-se, Dewey utiliza, nesse sentido, a perspectiva de Emerson sobre a

imaturidade:

N

“O verdadeiro principio do respeito a imaturidade ndo pode ser melhor
expresso do que com as palavras de Emerson: ‘Respeitai a crianga. Ndo sejais
em excesso pais dela. Nao a perturbeis em sua soliddo. Mas ouco a grita dos
que me replicam: - Isso é abandonar as rédeas da disciplina piblica e
particular; desejais que a crianca se entregue loucamente a suas paixoes e
caprichos e dais a esta anarquia o nome de respeito pela natureza infantil? —
Responderei: - Respeitai a crianca, respeitai-a até o fim, mas também
respeitai-vos a vos mesmos ... Os dois pontos essenciais na educacdo de um
adolescente sd@o: conservar o que lhe é natural e desprezar tudo o mais;
conservar seu natural, mas reprimir suas algazarras, travessuras e
brinquedos abrutados; resguardar seu natural e arma-lo de conhecimento
em todas as direcoes para onde esse natural se incline”. E prosseguindo
Emerson a mostrar seu respeito pela puericia e pela adolescéncia, em vez de
rasgar para os professores uma senda fdcil de trilhar, diz sobre a educacdo que
“ela muito exige do tempo, e muito da reflexio do mestre. E coisa que requer
tempo, hdbito, clarividéncia, oportunidade e todas as grandes licoes e auxilios
de Deus; e so o pensar em aplicd-la subentende cardter e profundeza de

vistas”. (Dewey, 1959b, p.56, grifo meu)



17

Mas apesar do “transcendentalismo” de Emerson, como um exemplo de reagao
da filosofia americana ao “materialismo” e ao predominio do pensamento “positivista”,
da influéncia da sua ética sobre o “pragmatismo”, sobre o filésofo alemado Friedrich
Nietzsche (1844-1900) e sobre o filésofo austriaco Ludwig Wittgenstein (1889-1915) -
(Cf. Delacampagne, 1997, p.280) — é o “pragmatismo” que € reconhecido como o
alcance de uma primeira maturidade filoséfica norte-americana.

William James (1842-1910), fil6sofo norte-americano de uma familia de origem
irlandesa, calvinista, discipulo de Charles Sanders Peirce (1839-1914), teria sido o
primeiro a utilizar esta denominacdo no campo da Filosofia no ano de 1898 num
relatorio a California Union, em que ele se referia a uma exposi¢do de Peirce num
ensaio publicado em janeiro do ano de 1878, intitulado “Como tornar claras nossas
idéias”, tido como um dos seus escritos mais influentes e considerado texto inicial e

basico do “pragmatismo”:

“O termo deriva da mesma palavra grega ... que significa agdo, do qual vem as
nossas palavras ‘prdtica’ e ‘prdtico’. Foi introduzida por Charles Peirce, em
1878. Em um artigo intitulado “Como tornar claras nossas idéias’, em Popular
Science Monthly de janeiro daquele ano ...

... 0 principio do pragmatismo ... inteiramente despercebido por vinte anos, até
que eu, em uma alocugdo perante a reunido filosdfica do professor Howison na
Universidade da Califérnia, trouxe-o a baila novamente e dei-lhe uma
aplicacdo especial na religiGo. Por essa época (1898), o tempo parecia
propicio a sua acolhida. A palavra ‘pragmatismo” espalhou-se, e, atualmente,
transparece em grau razodvel nas pdginas das publicacoes filosdficas. Em
todas as bandas damo-nos conta do ‘movimento pragmdtico’, falando as vezes
com respeito, as vezes com contumélia, raramente com perfeito conhecimento
de causa. E evidente que o termo se aplica convenientemente a um niimero de
tendéncias que até aqui tem carecido de um nome geral, e que ~ veio para

ficar’.” (James, 1967, p.44, 45)

James denominou sua filosofia de “empirismo radical”’, tendo como
caracteristicas gerais a rejei¢do do cardter absoluto da verdade e o reconhecimento de

que estd sujeita a modificacdes, a correcdes, dai a importdncia da experiéncia
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consciente, que nao é um mero término, localizado somente em um lugar, mas tem uma

funcao continua:

“William James compara com acerto o curso de uma experiéncia consciente,
com os voos e pousos alternados de um pdssaro. Os vdos e pousos estdo
intimamente conectados um com o outro; ndo sdo descansos sem relagdo,
sucedidos por um nimero de altos igualmente sem relacdo. Cada descanso na
experiéncia é um padecimento que absorve e assimila consegiiéncias de um ato
anterior, e a menos que o ato seja em extremo caprichoso e rotineiro, cada uma
leva o significado que se tem extraido e conservado. E como o avanco de um
exército em que todos os ganhos feitos sdo periodicamente consolidados,
sempre em vista do que se fard depois. Se nos movemos muito rapidamente, nos
afastamos da base de abastecimentos — dos significados obtidos — e a
experiéncia é atropelada, pobre e confusa. Se perdemos tempo depois de extrair

um valor claro, a experiéncia perecerd de inanigdo.” (Dewey, 1949, p.52)

Ainda sobre a especificidade da denominacdo “empirismo radical” que William
James adotou para o seu ‘“‘pragmatismo”’, ele mesmo esclarece o sentido dessa
denominacdo no prefdcio de “Desejo de acreditar e outros ensaios”, em dezembro de

1896, esclarecendo o porqué do termo “empirismo” e o porqué do termo “radical”:

“Na maioria das faculdades americanas hd clubes formados pelos estudantes
devotados a ramos particulares do conhecimento, e estes clubes tem o louvadvel
costume de convidar, uma ou duas vezes por ano, algum estudioso de nomeada
para falar, sendo entdo um acontecimento ptiblico. Tenho de tempos em tempos
aceito esses convites, com minha conferéncia impressa posteriormente em uma
ou outra revista. Pareceu-me que essas conferéncias podiam agora ser dignas
de coligidas em um livro, visto derramarem luz uma sobre a outra, e, tomadas
juntas, expressarem uma atitude filosofica toleravelmente definida em um estilo
nada técnico.

Fosse eu obrigado a dar um nome curto a atitude em questdo, eu a chamaria de
empirismo radical, a despeito do fato de que esses apelidos breves ndo sdo em
parte alguma mais desencaminhantes do que em filosofia. Digo ‘empirismo®
porque se contenta em considerar as suas mais seguras conclusoes

concernentes a realidades como hipdteses capazes de modificagcdo no curso da
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experiéncia futura; e digo radical® porque trata a doutrina do monismo em si
como uma hipotese, e, diferente em muito do empirismo pela metade que é
corrente sob o nome de positivismo ou agnosticismo ou naturalismo cientifico,
ndo afirma dogmaticamente o monismo como alguma coisa com a qual toda
experiéncia seja obrigada a enquadrar-se.” (James, 1967, p.225-226, grifo

meu)

O método pragmético foi utilizado por James numa defesa da filosofia como

andlise da consciéncia diante da sua tendéncia filoséfica ndo dogmatica, ou seja, de

tomar a crenga ndo como algo imposto pela autoridade mas de tomé-la como algo que

surge a partir do enfrentamento do pensamento sobre as coisas e a partir do

enfrentamento da responsabilidade de dirigir as a¢des pela reflexao:

“O pragmatismo representa uma atitude perfeitamente familiar em filosofia, a
atitude empirica, mas a representa, parece-me tanto em uma forma mais
radical quanto em uma forma menos contraditoria, em relagdo a que jd tenha
assumido alguma vez. O pragmatista volta as costas resolutamente e de uma
vez por todas a uma série de hdbitos inveterados, caros aos filosofos
profissionais. Afasta-se da abstracdo e da insuficiéncia, das solucodes verbais,
das mds razdes a priori, dos principios firmados, dos sistemas fechados, com
pretensées ao absoluto e as origens. Volta-se para o concreto e o adequado,
para os fatos, a agdo e o poder. O que significa o reinado do temperamento
empirico e o descrédito sem rebugos do temperamento racionalista. O que
significa ar livre e possibilidades da natureza, em contraposicdo ao dogma, a
artificialidade e a pretensdo de finalidade na verdade.

Ao mesmo tempo ndo pretende quaisquer resultados especiais. E somente um
método (...)

(...) o pragmatismo pode ser chamado religioso, se considerarmos que a
religido pode ser do tipo pluralista ou meramente meliorista (...)

(...) Entre os dois extremos de cru naturalismo, por um lado, e absolutismo
transcendental, por outro, pode-se encontrar o que tomo a liberdade de chamar
de tipo teismo pragmatista ou meliorista, que é exatamente o que se procura.

(James, 1967, p.46-47, 165)
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O significado que o “pragmatismo” adquiriu pela obra de William James e
Ferdinand Canning Scott Schiller (1864-1937) — representante inglés do
“pragmatismo”, formado e depois professor em Oxford (Inglaterra) e mais tarde
professor na Universidade de Los Angeles (EUA) -, Charles Sanders Peirce caracterizou
como “pragmatismo metafisico”, como uma teoria da verdade e da realidade,
diferenciando-o do significado da sua perspectiva, que caracterizou como “pragmatismo

metodolégico”, como uma teoria do significado:

“... Peirce, apds salientar que nossas crengas sdo, realmente, regras de agdo,
dizia que, para desenvolver o significado de um pensamento, necessitamos
apenas de determinar que conduta estd apto a produzir: aquilo é para nos o seu
tinico significado. E o fato tangivel na raiz de todas as nossas distincoes de
pensamento, embora sutil, é que ndo hd nenhuma que seja tdo fina ao ponto de
ndo resultar em alguma coisa que ndo seja sendo uma diferenca possivel de
prdtica. Para atingir uma clareza perfeita em nossos pensamentos em relacdo a
um objeto, pois, precisamos apenas de considerar quais os efeitos concebiveis
de natureza prdtica que o objeto pode envolver — que sensacoes devemos
esperar dai, e que reagcoes devemos preparar. Nossa concep¢do desses efeitos,
se imediata ou remota, é, entdo, para nos, o todo de nossa concep¢do do objeto,
na medida em que essa concepgdo tenha, afinal uma significacdo positiva.

Esse é o principio de Peirce, o principio do pragmatismo.” (James, 1967, p.45)

Charles Sanders Peirce, fil6sofo e 16gico norte-americano, filho do matemaético
Benjamin Peirce, nasceu em 1839, em Cambridge (Massachusetts), recebeu uma
educag¢do matemadtica e cientifica que o levou a obter um diploma de quimica em 1863
na Universidade de Harvard onde também lecionou (1869-1870) assim como lecionou
na Universidade de John Hopkins (1879-1884).

Publicou artigos e resenhas de livros filos6ficos, que foram sendo reunidos em
volumes depois de sua morte em 1914 em Milford (Pensilvania), isolado e em situagdo
de pobreza.

O pensamento de Peirce abordou problemas de teoria do conhecimento, l6gica e
metafisica, mas se propds a estabelecer um método — este € o “pragmatismo” - para

averiguar a significacdo de palavras embaragosas e concepgoes abstratas, ou ainda, um
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método para determinar os sentidos de conceitos intelectuais, isto €, conceitos em torno
dos quais se pode raciocinar.

O adjetivo “pragmatico” utilizado por Peirce teria vindo de Immanuel Kant
(1724-1804), mas enquanto na perspectiva de Kant o sentido atribuido a “prético” teria
relacdo com o mundo moral sem lugar para a experimentacao, a proposta de Peirce seria
experimentalista, na medida em que, teria em vista, achar um procedimento cientifico
ou experimental para produzir hdbitos de agdo, ou seja, um procedimento que nao
recorresse a0 método da autoridade nem ao método ‘a priori” em relagdo ao processo de
conhecimento.

A proposicdo de Peirce tenderia a sugerir que ter em mente uma idéia que se
refira a algo implica os efeitos sensiveis desse algo, sendo nossa idéia de um objeto a
idéia de seus efeitos sensiveis; assim, a regra para atingir um grau de clareza na
compreensdo das idéias é, entdo, considerar quais sdo as conseqiiéncias que
concebivelmente terdo o alcance prético (alcance concebivel sobre a conduta da vida)
que atribui-se ao objeto da compreensdo, e a concep¢cao desses efeitos € a nossa
concepcao do objeto.

Parece que, aqui, o “pragmatismo” como método, sugerido por Peirce, conflui

com a idéia de “método da inteligéncia” em Dewey:

“... ao falarmos em inteligéncia estamos sempre nos referindo ao método que a
inteligéncia naturalmente adota para investigar a validade de uma acdo,
tendo em vista a restauracdo ou ndo da continuidade experimental. Dissemos
‘naturalmente™ porque as tendéncias para uma atividade reflexiva e
pertinentemente logica sdo inatas e exibem-se muito cedo, desde que
possibilitadas por condicdes exteriores.

O pensamento reflexivo, e esta é uma outra denominagdo para a inteligéncia,
ou método da inteligéncia, ou investigacdo, apresenta cinco fases ou aspectos,
quais sejam: sugestdo, intelectualizacdo, hipotese, raciocinio e verificacdo.”

(Amaral, 1990, p.91-92, grifo meu)

Caracterizando a sua concep¢do do ‘“pragmatismo” como “pragmatismo
metodolégico”, Peirce recorreu ao termo “pragmaticismo” que, para ele, recobriria duas

teorias fundamentais: uma concepcdo da verdade que se recusa a separd-la da prova
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experimental, ¢ um método de légica destinado a “tornar claras nossas idéias” - como
explica no ensaio de 1878.

Em relacdo a concepcdo de verdade ndo separada de prova experimental o
sentido seria o de que as idéias verdadeiras seriam aquelas que podemos assimilar,

validar, corroborar, verificar e as idéias falsas aquelas que nao podemos:

“O verdadeiro, para falar resumidamente, ¢ somente o expediente no caminho
de nosso pensamento, precisamente como o direito é somente o expediente no
caminho de nosso comportamento. Expediente em quase qualquer estilo, e
expediente a longo prazo e no todo, naturalmente; pois o que atende
expedientemente toda experiéncia a vista ndo atenderd necessariamente todas
as experiéncias posteriores de modo igualmente satisfatorio. A experiéncia,
como sabemos, tem meios de cozinhar, e de fazer-nos corrigir nossas presentes

formulas.” (James, 1967, p.170)

Ja em relacdo ao método de légica destinado a “tornar claras nossas idéias”, o
projeto de Peirce consistiria em enfrentar os problemas gerados por uma metafisica
afastada demais do senso comum, e filésofos como Bernhard Bolzano (1781-1848),
Franz Brentano (1838-1917), Ernst Mach (1838-1916), ja indicavam o emprego, pelos
metafisicos, de palavras desprovidas de significado, incorretas ou enganosas, € como
leitor de Mach, Wittgenstein teria radicalizado as opinides deste, qualificando de
“desprovidas de sentido”, “a maioria das proposicoes e das questdes” legadas pela
tradicao filoséfica (Cf. Delacampagne, 1997, p.110).

Peirce propunha-se a esclarecer questdes metafisicas tradicionais e, em certas
ocasiOes, elimina-las como contra-sensos.

William James ao refletir sobre o “senso comum”, pode ajudar, com seu ponto
de vista, a compreender a tendéncia ‘“‘pragmdtica” de criticar o distanciamento
demasiado entre metafisica e senso comum.

Para James nossos conhecimentos sdo incompletos presentemente, sujeitos a
acréscimos, e conhecimentos adquiridos diante de novos conhecimentos, ndo sdo
simplesmente expulsos, mas tendem a entrar em combinag¢do, em relacdo com estes

altimos:
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“Nossos espiritos ... desenvolvem-se por pontos, e como os salpicos de graxa,
os pontos se espalham. Mas nés os deixamos espalharem-se tdo pouco quanto
possivel; mantemos inalterado, o mais que podemos, o nosso velho
conhecimento, os nossos velhos preconceitos e as nossas velhas crengas.
Remendamos e concertamos mais do que renovamos. A novidade se infiltra;
tinge a massa antiga; mas é também tingida pelo que a absorve. Nosso passado
percebe e coopera; e no novo equilibrio em que termina cada passo dado
adiante no processo de aprendizagem, acontece relativamente raro que o novo
fato seja acrescentado como que cru. As mais das vezes deposita-se cozinhando,
como se poderia dizer, ou guisado no molho dos fatos antigos.

Novas verdades, assim, resultam de novas experiéncias e de velhas verdades
combinadas, e que se modificam entre si. E visto que esse é o caso nas
mudangas de opinido que ocorrem hoje em dia, ndo hd razdo para supor que
ndo tenha sido assim por todas as épocas. Segue-se que modos de pensar muito
antigos podem ter sobrevivido através de todas as ulteriores mudangas nas
opinides dos homens. Os mais primitivos meios de pensamento ndo podem ser,

todavia, completamente expurgados.” (James, 1967, p.103)

Na tese de William James o “senso comum” € uma fase, um grande periodo de
equilibrio no desenvolvimento do espirito humano, formado por maneiras fundamentais
de pensar a respeito das coisas, descobertas de ancestrais incrivelmente remotos, que

foram capazes de preservar-se ao longo da experiéncia dos tempos subseqiientes:

“O senso comum aparece, pois, como um estddio perfeitamente definido em
nosso conhecimento das coisas, um estddio que satisfaz de wma maneira
extraordinariamente  feliz os propdsitos pelos quais pensamos. As
“coisas existem, mesmo quando ndo as vemos. Seus ‘tipos® também existem.
Suas “qualidades” sdo aquelas pelas quais agem e sdo aquelas pelas quais

agimos nelas; e essas também existem.” (James, 1967, p.109)

Ainda sobre o “senso comum” e seu distanciamento da perspectiva “metafisica”,
James pensa que nao ha conclusao possivel, definitiva, quando se compara os tipos de
pensamento do “senso comum”, da “ciéncia” e da “critica filoséfica”, tendo em vista

descobrir qual é o absolutamente verdadeiro, porque cada um desses tipos € melhor para
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cada esfera da vida, ou seja, sua naturalidade, economia intelectual, rendimento prético,

tudo conta como teste distinto de sua veracidade:

“... senso comum. Temos tido motivos para suspeitar dele, para suspeitar que, a
despeito de serem tdo vulnerdveis, se serem tdo universalmente usadas e
inerentes a propria estrutura da lingua, suas categorias podem, apesar de tudo,
ser somente uma colecdo de hipoteses extraordinariamente bem sucedidas
(descobertas historicamente ou inventadas por individuos, mas comunicadas
gradualmente e usadas por todos), pelas quais nossos antepassados tem, desde
tempos imemoriais, unificado e regulado a descontinuidade de suas
experiéncias imediatas, pondo-se em equilibrio (com a superficie da natureza)
tdo satisfatorio para propdsitos prdticos ordindrios, que certamente teria
durado para sempre, a ndo ser pela excessiva vivacidade intelectual de
Demdcrito, Arquimedes, Galileu, Berkeley, e de outros génios excéntricos, a
quem o exemplo desses homens inflamou. Retenha-se, imploro, essa suspeita

relativamente ao senso comum.” (James, 1967, p.114)

O “pragmatismo” de James e o de Peirce inspiraram em graus diversos: o “novo
realismo” (1912) — principio segundo o qual a relacdo cognoscitiva ndo modifica os
seres entre os quais se estabelece — de Ralph Barton Perry (1876-1957) e William
Pepperell Montague (1873-1953); o “realismo critico” — ponto de vista segundo o qual o
objeto imediato ao conhecimento é uma ‘esséncia’, ao passo que a ‘existéncia’ nunca é
apreendida imediatamente ou intuida, mas apenas afirmada, posta ou reconhecida por
exigéncias emocionais e praticas — de Arthur O. Lovejoy (1873-1962) e George
Santayana (1863-1952); o “ideal comunitdrio” de um amigo de James e Peirce, o
filosofo e légico Josiah Royce (1855-1916), defensor de um “idealismo absoluto” e
religioso — tese de que o Eu ou Espirito é o principio de tudo —; o filésofo Clarence
Irving Lewis (1883-1964) cuja obra trata da teoria do conhecimento e ldgica, e
apresentou algumas inovagdes em logica matemaética; além de inspirar John Dewey, tido
como o filésofo norte-americano mais importante da primeira metade do século XX e

que continua a frutificar:

“Como sugeri repetidamente, eu vejo a posicdo desenvolvida nestes ensaios

como contigua a de Dewey — a figura que, desde a década em que escrevi A
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filosofia e o espelho da natureza, eclipsou gradualmente em minha mente
Wittgenstein e Heidegger. Minha posicdo difere da de Dewey, principalmente
por oferecer uma avaliacdo um tanto ou quanto diversa da relacdo da ciéncia
natural com o resto da cultura, e por estabelecer a problemdtica do
representacionalismo versus anti-representacionalismo antes em termos de
palavras e sentengas do que em termos de idéias e experiéncias. Mas eu ndo
vejo como muito grandes essas diferencas.

O que me parece mais dificil de preservar na obra de Dewey é o seu sentido de
mudanca gradual na auto-imagem dos seres humanos, que teve lugar na
historia registrada — a mudangca de um sentido de sua dependéncia frente a
algo antecedentemente presente, para o sentido de possibilidades utopicas do
futuro, o crescimento de sua capacidade para mitigar sua finitude através do
talento para auto-criagdo. Dewey viu a tolerdncia religiosa, Galileu, Darwin e,
acima de tudo, a ascensdo dos governos democrdticos e dos eleitorados
letrados como episddios centrais nessa estoria. Seu proprio esforco por
derrubar doutrinas representacionalistas, um esforco que o embrulhou em
controvérsias sem fim sobre objetividade, verdade e relativismo, foi
empreendido porque ele pensava que essas doutrinas tinham se tornado
impedimentos para o sentido de autoconfianca dos seres humanos. Eu penso
que ele estava certo quanto a isso, e que seu esforco é digno de ser

continuado.” (Rorty, 1997, p.30, grifo do autor e grifo meu)

Dewey nasceu no dia 20 de outubro do ano de 1859, em Burlington (Vermont), e
morreu no ano de 1952, em Nova York.

Foi o terceiro de trés filhos.

Seu pai, um comerciante, se alistou voluntariamente na ‘Guerra de Secessdo
norte-americana, de 1861 a 1863, e as reflexdes de Dewey sobre violéncia parecem ter
sido devidas ao impacto dessa guerra.

Estudou nas escolas locais de Burlington e depois ingressou, em 1875, na
Universidade de Vermont.

Aperfeicoou-se na John Hopkins University de Bertimore, em 1884, onde
estudou com Stanley Hall (1846-1924) - fundador da psicologia da adolescéncia — e

com Charles Sanders Peirce.



26

Lecionou em Michigan como professor de filosofia enquanto publicou estudos
psicoldgicos e filos6ficos sobre o “materialismo”, sobre Baruch Espinosa (1632-1677) e
sobre Immanuel Kant (1724-1804).

Na década de 1890, ocupou-se também com légica, moral e pedagogia.

Dewey pertenceria ao mesmo tipo de “pragmatismo” de Peirce, o
“metodoldgico”, contudo preferiu o termo “instrumentalismo” para a concep¢do de que
o conhecimento e a prética seriam meios para tornar seguros, na experiéncia, os bens,
que sdo as coisas excelentes de qualquer espécie, ou seja, considerando o conhecimento
e a conduta como instrumento (instrumento de transformacao da experiéncia) gracas ao
qual o homem pode, a0 mesmo tempo, adaptar-se ao mundo e transformé-lo, Dewey

preferiu qualificar de “instrumentalismo” a sua perspectiva do “pragmatismo’:

“O método experimental tem dois aspectos. a) Por um lado, ele significa que
ndo temos o direito de chamar alguma coisa conhecimento, exceto quando
nossa atividade produziu de fato certas mudangas fisicas nas coisas, as quais
concordam com a concepgdo adotada e a confirmam. Na falta dessas mudancas
especiais, nossas idéias sdo unicamente hipoteses, teorias, sugestoes,
conjeturas, e so podem ser adotadas para se fazerem tentativas e serem usadas
como indicagcdo de experimentacoes a serem feitas. b) Por um lado, o método
experimental de pensar significa que o pensamento tem utilidade, que ele é iitil
exatamente no grau em que a previsdo de consegqiiéncias futuras é feita baseada
na observagdo completa das condicdes presentes. A experimentacdo, por outras

palavras, ndo equivale a reagdes cegas.” (Dewey, 1959b, p.371, grifo meu)

A partir de 1894 foi diretor do Departamento de Filosofia, Psicologia e Educacio
da Universidade de Chicago, onde fundou e dirigiu uma ‘escola-laboratério” (“escola
experimental ), anexa a Universidade, que lhe permitiu, simultaneamente, elaborar uma
nova perspectiva pedagogica e fazer pesquisas de ordem ldgica e psicoldgica sobre a
natureza da inteligéncia, pesquisas essas centradas nas relacdes entre o pensamento e a
experiéncia (experiéncia reflexiva).

Sobre esse aspecto, cabe considerar que, para Dewey, ndo existe separacdo entre
pensamento e experiéncia e sao aspectos gerais de uma experiéncia reflexiva em dada
situacdo: perplexidade, previsdo suposta, exame, hipdtese e plano de acdo pondo em

prova a hipoétese:
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“... 1) perplexidade, confusdo e divida, devidas ao fato de que a pessoa estd
envolvida em uma situagcdo incompleta cujo cardter ndo ficou plenamente
determinado ainda; 2) uma previsdo conjetural — uma tentativa de
interpretacdo dos elementos dados, atribuindo-lhes uma tendéncia para
produzir certas conseqiiéncias; 3) um cuidadoso exame (observagdo, inspegdo,
exploracdo, andlise) de todas as consideragcbes possiveis que definam e
esclarecam o problema a resolver; 4) a conseqiiente elaboracdo de uma
tentativa de hipotese par tornd-lo mais preciso e mais coerente, harmonizando-
se com uma série maior de circunstdncias;, 5) tomar como base a hipotese
concebida, para o plano de agdo aplicdvel ao existente estado de coisas; fazer
alguma coisa para produzir o resultado previsto e por esse modo por em prova
a hipotese. A extensdo e a perfeicdo dos atos terceiro e quarto sdo que
distinguem uma experiéncia claramente reflexiva de outra no nivel do método
de experiéncia e erro. Eles tornam o ato de pensar uma experiéncia.” (Dewey,

1959b, p.164-165)

Em 1899, Dewey publicou “Escola e sociedade” trazendo -caracteristicas
fundamentais do seu pensamento educativo e, dois anos antes, publicou “Meu credo
pedagdgico”, onde explicitou sua crenga de que toda educacdo procede pela
participacao do individuo nas relagdes sociais, na relacdo com o ambiente, processo que
comeca inconscientemente quase desde o nascimento e esta continuamente formando as
capacidades do individuo, saturando sua consciéncia, formando seus hébitos, educando
suas idéias e despertando seus sentimentos € emogdes.

De 1905 a 1930 ensinou na Universidade de Columbia de Nova York, e publicou
em 1910 “Como pensamos”, e em 1916 “Democracia e educacdo” considerado um
amplo tratado de filosofia da educagao.

Marcado na juventude pela leitura de Immanuel Kant e de Georg Wilhelm
Friedrich Hegel (1770-1831), Dewey teria pretendido, como Hegel, uma visdo
“totalizante” da realidade, encontrando-se marcas dessa pretensdo em “Arte como
experiéncia’, de 1934, e em “Logica: teoria da investigacdo”, de 1939, considerada
importante resumo’ epistemoldgico que tenta formular as regras gerais da descoberta

cientifica:
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“... a filosofia foi geralmente definida de modo a implicar uma certa totalidade,
generalidade e ultima causalidade (ultimateness) da matéria e do método. A
respeito da matéria a filosofia é uma tentativa para compreender, isto é, reunir
as vdrias particularidades do mundo e da vida em um todo tinico que seja uma
unidade, ou, como nos sistemas dualistas, reduzir a pluralidade de
particularidades a um niimero pequeno de principios finais. No referente a
atitude do filosofo e daqueles que aceitam suas conclusoes, hd o esforco para
conseguir-se uma visdo da experiéncia o mais unificada, coerente e ampla

possivel.” (Dewey, 1959b, p.357)

A elaboracao de Dewey, de uma filosofia centrada na concepg¢ao de experiéncia,
nao deixou de sofrer influéncia do “evolucionismo” e do “hegelianismo” e, através da
sua critica a uma maneira de conciliar essas duas perspectivas no final do século
dezenove (XIX), pode-se inferir a sua perspectiva de educagdo como “desenvolvimento
que significa proporcionar ao individuo um meio no qual seja dado o melhor uso as suas

faculdades inatas ao invés de significar pressdo exterior:

“O reconhecimento (ou a redescoberta, pois a idéia era familiar aos gregos) de
que as instituicoes historicas sdo fatores ativos do desenvolvimento intelectual
foi grande contribuicdo para a filosofia da educagdo ... Mas em sua nogdo de
um objetivo final e absoluto para o desenvolvimento completo e que tudo
incluisse em si, a teoria hegeliana destruiu as individualidades, embora
enaltecendo o Individuo, em abstrato. Alguns continuadores de Hegel
procuraram conciliar as exigéncias do Todo e do individuo pela concep¢do de
sociedade como um todo orgdnico ou um organismo. Ndo se pode por em
divida que a organizacdo social pressuponha o adequado exercicio da
capacidade individual. Mas, organismo social, considerado de acordo com as
relacées dos orgdo do corpo uns com os outros e com o todo do corpo, significa
que cada individuo tem seu papel e funcdes limitados, e requer ser completado
com os papéis e fungcbes dos outros ... Usa-se, deste modo, a noc¢do de
‘organismo” para dar-se uma sancdo filosofica a distingdo de classes no
organismo social — nocdo que, em suas aplicacoes educacionais, significa

compressdo exterior e, ndo, desenvolvimento.” (Dewey, 1959b, p.64-65)
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A persisténcia e intensidade de convic¢des “evolucionistas” e “progressistas”
teriam feito de Dewey um exemplo de uma concepg¢do tipicamente americana de
filosofia, feita de “humanismo” e “otimismo”, o que pode ser constatado em
“Democracia e educacdo”, na sua idéia da “filosofia como teoria geral da educagdo”,
sublinhando que o desenvolvimento da educagdo estd intrinsecamente ligado aos

processos democraticos:

“Se quisermos conceber a educacdo como processo de formar atitudes
fundamentais, de natureza intelectual e sentimental, perante a natureza e os
outros homens, pode-se até definir a filosofia como a teoria geral da educagio.
Sempre que uma filosofia ndo se limitar a permanecer simbolica — ou verbal —
ou um deleite sentimental para poucos, ou entdo como meros dogmas
arbitrdrios, seu exame da experiéncia passada e seu programa de valores

devem influir na conduta.” (Dewey, 1959b, p.362)

A tendéncia de uma visdo ‘totalizante” da realidade, também pode ser constatada
na preocupacdo de Dewey em ndo separar ser humano e natureza, estendendo as
ciéncias sociais sua reflexdao sobre a metodologia das ci€ncias naturais uma vez que,
para ele, a interacdo com as coisas naturais implica esfor¢o por torni-las socialmente
uteis e questdes sociais sdo inteligentemente resolvidas quando empregado o método de
coligir dados, conceber hipdteses e por estas em prova, método das ci€ncias naturais
(Cf. Dewey, 19590, p.314).

O método da ciéncias naturais estendido as ciéncias humanas faz parte da tese de
Dewey de que a sociedade em geral é um ‘laboratério’ no qual se elabora todo
pensamento, e o principio do respeito pela experiéncia € insepardvel da preocupacdo

com a liberdade individual e, a0 mesmo tempo, com a solidariedade:

“... muitos interesses conscientemente comunicados e compartilhados ... e livres
pontos de contato com outras modalidades de associagdo (...)

(...) Os dois elementos e nosso critério se orientam para a democracia. O
primeiro significa ndo s6 mais numerosos e variados pontos de participa¢do do
interesse comum, como também maior confiangca no reconhecimento de serem,
os interesses reciprocos, fatores de regulacdo e direcdo social. E o segundo

ndo so significa uma cooperacdo mais livre entre os grupos sociais (dantes
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isolados tanto quanto voluntariamente o podiam ser) como também a mudanca
dos hdbitos sociais — sua continua readaptacdo para ajustar-se das novas
situagées criadas pelos vdrios intercimbios. E estes dois tracos sdo
precisamente os que caracterizam a sociedade democraticamente constituida.”

(Dewey, 1959b, p.89, 93)

A obra deste filésofo, constituiria, desse ponto de vista, uma primeira tentativa
original para constituir uma “politica pragmatista”, estreitamente dependente de uma
concepg¢do experimental e util do conhecimento, derivada de Peirce e de James.

Como Bertrand Russell (1872-1970), Dewey engajou-se em multiplas agdes
militantes: desempenhou papel fundamental na fundacdo da associa¢do Nacional para o
Progresso das Pessoas de Cor; lutou em favor da igualdade educativa e do voto da
mulher; fundou e presidiu a Associagdo Americana de Professores Universitdrios; foi
nomeado membro honorédrio do primeiro movimento sindical dos professores nova-
iorquinos; engajou-se na Liga para a Acdo Politica Independente e presidiu o Peoples
Loby; presidiu uma comissdao de inquérito, encarregada de examinar, na cidade do
Meéxico, as acusagdes contra Lev Trotski (1879-1940), por ocasidao dos processos de
Moscou, cujo veredicto final foi ndo culpado’; enfim, engajou-se nessas acgdes
militantes defendendo a coeréncia de suas decisdes com a sua filosofia.

Atraido pelas regides do mundo onde se inventaram novas formas de
organizacdo social, viajou durante a década de 1920, no pds-guerra, a China, Turquia,
ao México, a Escécia, e a Unido Soviética, pais cujas inovagdes no campo da educacgio,
Dewey estudou.

Nas décadas de 1920, 1930, e 1940, Dewey expds seu pensamento através de
uma série de obras tedricas e politicas: “Filosofia em reconstrucao” (1920),
“Experiéncia e natureza’ (1925), “Em busca da certeza” (1929), “Individualismo velho
e novo’ (1930), “Arte como experiéncia” (1934), “Uma fé comum” (1934),
“Liberalismo e agdo social” (1935), “Logica: teoria da investigacdo™ (1938), “Teoria e
avaliagao” (1939), “Liberdade e cultura” (1939), “Problemas de todos” (1946), e
“Conhecimento e transa¢cdo” (1949) considerada sua tltima grande obra tedrica.

A perspectiva do “instrumentalismo deweiano” conflui com as seguintes

caracteristicas do “pragmatismo”:
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- a tendéncia de reatar os lacos entre a filosofia e as outras ciéncias na medida em
que, por meio da educacdo, o método cientifico tende a significar emancipacdo dos

métodos autoritdrios e da rotina criada por eles:

“As ciéncias é que compete dizer quais as generalizacdes admissiveis sobre o
mundo e quais, especificamente, sdo elas. Mas quando perguntamos que
espécie de atitude permanente ativa para com o mundo as relacdes cientificas
exigem de nds, estamos a formular uma questdo filosdfica.” (Dewey, 1959b,

p-358, grifo do autor);

- a verdade, o conhecimento, a ciéncia considerada como equivalente de util e
pratico, até porque a histéria da cultura ensina que os conhecimentos cientificos e as
capacidades técnicas da humanidade se desenvolveram - especialmente em suas
primeiras fases - dos problemas fundamentais da vida tais como a necessidade pratica
de manter a saude e a atividade, a necessidade de medir terras, de construir, de fabricar

madaquinas que economizassem o trabalho, de navegar, de calcular o tempo etc:

“A verdadeira ciéncia sempre subentende praticamente os fins que a
comunidade tem interesse em realizar. Isolada desses fins, serd indiferente, por
exemplo, que suas descobertas sejam para curar moléstias ou propagd-las,
para aumentar os meios de conservar a vida ou fabricar material bélico que a

destrua.”(Dewey, 1959b, p.362);

- a existéncia da realidade apenas em relagdo ao homem, com a rejei¢do das
nog¢des de incognoscivel, absoluto e infinito, rejei¢do que pode ser constatada na critica

de Dewey a concepg¢ao de ‘desenvolvimento':

“Existe uma concepgdo de educacdo que se declara basear-se na idéia de
desenvolvimento. Ela, porém, toma com uma das mdos aquilo que dd com a
outra. Ndo concebe o desenvolvimento como um processo continuo e sim
como um desabrochar de faculdades latentes até atingirem um alvo definido.

Este alvo é concebido como uma plenitude uma perfeigdo ...
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A concepgdo de que o desenvolvimento e o processo consistem no aproximar-se
de um iiltimo objetivo imutdvel é a ultima fraqueza do espirito em sua transi¢do

da compreensdo estdtica da vida para a compreensdo dindmica. E uma

simulagdo desta tiltima concepgdo.” (Dewey, 1959b, p.60-61, grifo meu);

- a finalidade, o objetivo, nao procede de um além, mas do préprio género
humano uma vez que é uma pergunta a responder, uma incerteza a esclarecer que
apresenta um objetivo a nossa reflexdo e canaliza em determinado curso a correnteza
das idéias:

“«

. 0 objetivo é unicamente um marco ou sinal por meio do qual o espirito
determina a espécie de atividade que deseja por em acdo. Para falar com rigor
— o fim em vista ndo € o alvo, e, sim, atingir-se o alvo ...

Contratando com este modo de realizar-se um processo para que a atividade
possa prosseguir, estd a natureza estdtica de um fim imposto externamente a

atividade.” (Dewey, 1959b, p,114)

- por fim, um antropomorfismo consciente, tendendo, lucidamente, a adequar
tudo as propor¢des humanas na medida em que a vida humana ndo € identificada com
qualquer ato e interesses superficiais mas identificada com o asseguramento do

“desenvolvimento”™ continuo:

“... "humanismo" significa, no fundo, estar-se impregnado por um inteligente
senso de interesses humanos ...Estudo humano é todo aquele feito de modo a
aumentar o interesse pelos valores da vida; é todo o estudo que acarrete maior
sensibilidade em relacdo ao bem-estar social e maior aptiddo para promover

esse bem-estar.” (Dewey, 1959b, p.317)

Estas  caracteristicas do  “pragmatismo”, também  presentes  no
“instrumentalismo” de Dewey, vao de encontro a concep¢do ‘pragmadtica’ do
conhecimento como prospectivo, voltado para o futuro para nele ser verificado,

desafiando a paralisia cética causada pelo “intelectualismo’, isto €, desafiando a idéia do
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conhecimento como aplicacdo exterior de entidades puramente mentais as coisas a
serem conhecidas, ou entdo, o resultado das impressdes que a matéria exterior de estudo
faz no espirito:

“«

. sua influéncia foi maior na destruicdo das velhas falsidades do que na
criacdo de novos vinculos e associagcoes entre os homens. Sua natureza formal
e vazia, devido a conceber a razdo como alguma coisa completa por si mesma,
independentemente da matéria, sua atitude hostil para com as instituicoes
historicas, sua indiferenca pelas influéncias dos hdbitos, dos instintos e das
emogoes como fatores ativos na vida, deixaram-na impotente para a sugestdo
de fins e métodos especificos. A logica, nuamente, por importante que seja para
ordenar e criticar a matéria em apreco, ndo pode extrair matéria nova de si

mesma.” (Dewey, 1959b, p.329)

Esse desafio torna o método de conhecer no “pragmatismo”, com concepgdes
caracteristicamente  diversas de outros sistemas filoséficos  (escolasticismo,
sensacionalismo, racionalismo, idealismo, realismo, empiricismo, transcendentalismo).

No “pragmatismo” de Dewey - “instrumentalismo” - a func@o do conhecimento é
tornar uma experiéncia livremente aproveitdvel em outras experiéncias e livremente
assinala a diferenca entre o principio do conhecimento — onde ha percepcdo das
conexdes de um objeto que o torna aplicdvel em dada situagdo - e do hdbito — onde a
previsdo de mudancas ndo faz parte do seu campo de acdo uma vez que presume
semelhanga e diferenca de uma situagdo nova com outra antiga.

Por isso, o conhecimento ndo separado do hadbito permite entender as condi¢des
em que dado habito produz bom resultado permitindo a introdu¢do de mudancas que
adaptem o hébito as novas condicdes e, desta maneira, o conhecimento € uma percep¢ao
das conexdes de um objeto, que o torna aplicdvel em dada situagdo.

A percepcao de conexdes € diferente de uma mera reacdo imediata a um fato, dai
a possibilidade de atitudes ‘ livres” em relacdo ao fato, pois um hébito separado do
conhecimento permite um unico método fixo de acdo uma vez que € este — o
conhecimento — que possibilita fazer selecdo dentre uma série muito mais ampla de
habitos e possibilita reorganizar a experiéncia continuamente (Cf. Dewey, 1959b, 373-

374).
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Desta maneira, a fei¢do essencial da teoria do método de conhecer denominada
“pragmatica” é a de manter a continuidade do ato de conhecer, que deliberadamente
modifica o ambiente, afirmando que o conhecimento, em seu sentido estrito de alguma
coisa possuida, consiste em recursos intelectuais aos hdbitos que tornam a agdo
inteligente.

Conhecimento ou saber, no “instrumentalismo”, é aquilo que foi organizado nas
disposi¢des mentais, de modo a capacitar, a adequar o meio as necessidades, e a adaptar
objetivos e desejos a situagdes em curso.

O conhecimento ndo consiste em alguma coisa de que se tem consciéncia, mas
nas disposi¢des de espirito que conscientemente adota-se para compreender o que
sucede e, como ato, traz alguma coisa dos estados mentais a consciéncia com o fim de
extinguir uma incerteza, concebendo a conexdo entre individuo e mundo (Cf. Dewey,
1959b, p.378).

Na filosofia da experiéncia de John Dewey, conhecimentos e explicacdes
inteligentes nao estdo em oposi¢ao a experiéncia.

No “instrumentalismo”, a experiéncia é: observacdo e controle ponderado
daquilo que se faz para se tornar aquilo que nos acontece; aquilo que fazemos as coisas
o mais fértil possivel de significacdes sugeridas e um meio de por em prova a validez

das sugestdes (Cf. Dewey, 1959b, p.300).
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Capitulo II: Conceito de ‘“‘experiéncia” no “instrumentalismo” e tendéncia
contemporanea de conceber ‘“curriculo”: a consideracdo da importancia da

dimensao arquitetonica

O “instrumentalismo pragmadtico” tendeu a conceber o “conhecimento” e a
“prética” como meios de assegurar, na experiéncia, valores (compreensdo apurada das
significacdes), ou seja, o “instrumentalismo” tendeu a conceber o “conhecimento” e a
“pratica” como meios de assegurar “fertilidade” a vida humana, na experiéncia.

Em “Democracia e educacdo”, ao examinar a teoria sobre a experiéncia e o
conhecimento desenvolvida nos séculos dezessete (XVII) e dezoito (XVIII), John
Dewey coloca que houve uma inversdo quase completa da doutrina cldssica sobre as
relacdes entre experiéncia e razao.

Segundo ele, a experiéncia perdeu a significacdo pratica que tivera desde os
tempos de Platdo (427-347 a.C.), e passou a designar a aquisicdo de material que
servisse de depdsito e limite para o exercicio do raciocinio, ou seja, a experiéncia foi
considerada um meio de adquirir conhecimento.

O interesse pela experiéncia como um meio de fundamentar a verdade em
objetos ou na natureza, levou a considerar-se o espirito, ou mente, como sendo algo
puramente receptivo.

Uma vez denominadas sensacoes as impressdes causadas na mente pelos objetos,
o empirismo tornou-se uma doutrina sensacionalista, ou seja, que identificava o
conhecimento com a recepg¢ao e associacdo das impressdes sensoriais.

Dewey coloca que principalmente na Franca, nos fins do século dezoito (XVIII),
essa doutrina foi levada a seus limites extremos na medida em que o discernimento e a
faculdade de julgar foram consideradas sensagdes peculiares produzidas nos seres
humanos pela presenca conjunta de outras sensagdes.

O interesse pela educagdo como um meio de reforma social, acabou sendo
incentivo a no¢ao de que quanto mais vazia a mente no inicio da vida humana, maior a
possibilidade de molda-la submetendo-a as influéncias desejadas.

Mas de certa forma, o empirismo, no exame de Dewey, teria exercido uma
funcdo benéfica na educagdo escolar quando ao protestar contra a mera instru¢do
livresca, trouxe a valorizacdo das fontes diretas de conhecimentos (objetos naturais ou

contatos de primeira mao).
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Porém, as “licdes de coisas” tendiam a isolar a atividade dos sentidos e a torné-la
um fim em si mesma, ou seja, havia a crenca de que quanto mais se isolasse o objeto,
mais isolada ficaria a qualidade sensorial € menos confusa seria a impressdo sensorial
como unidade elementar do conhecimento.

Dentre os defeitos graves do empirismo sensacionalista como filosofia
educacional do conhecimento, Dewey coloca o equivoco da psicologia em relacdo ao
desenvolvimento mental, pois dentro da l6gica do empirismo sensacionalista, ela deixou

de considerar os elementos ativos e motores da experiéncia:

“Nada é mais desinteressante e mecdnico do que planos de licoes de coisas que
ignoram e desprezam, o mais possivel, a propensdo natural de aprender as
qualidades das coisas por meio do emprego destas para se tentar fazer alguma

coisa com elas.” (Dewey, 1959b, p.297)

Dessa maneira, a influéncia educativa do empirismo moderno introduziu um
novo fator no curriculo quando deu mais consideragdo a observacdo das coisas
diretamente ou por meio de fotografias e de gravuras, reduzindo a importancia dada ao
simbolismo verbal, o que ndo chegou a representar uma redug¢do no campo dos estudos
informativos e abstratos. (Cf. Dewey, 1959b, p.298)

Enfim, o empirismo sensacionalista ndo representaria a idéia de “experiéncia” a
luz da psicologia moderna, uma vez que, através desta, admite-se que nao se adquire
conhecimentos recebendo-se impressdes passivamente, mas sdo as relagdes entre as

coisas que sdo conhecidas, aprendidas:

“... aquilo que a crianga aprende a conhecer ndo sdo as qualidades isoladas e
sim o ‘comportamento” que se possa esperar de uma coisa e as mudangas nas
coisas e pessoas que se espere sejam produzidas por um ato ... Até qualidades
como a cor vermelha, um som agudo, a crianca discrimina e identifica tomando
como base as atividades que elas provocam e as consegqiiéncias efetuadas por
essas atividades. Aprendemos que os objetos sdo duros ou macios descobrindo
por meio da experimentagdo ativa aquilo que eles respectivamente fazem e
aquilo que pode ser ou ndo feito com eles. De modo andlogo, as criangas

adquirem conhecimentos sobre as pessoas descobrindo quais sdo os atos que
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essas pessoas exigem como ‘resposta’ e a que essas pessoas fazem em

‘respostas” aos atos delas, criancas.” (Dewey, 1959b, p.298-299)

Para Dewey, os métodos cientificos que, a partir do século dezessete (XVII),
revolucionaram nossos conhecimentos contribuiram para ensinar que as relagdes entre
as coisas € que sdo aprendidas na medida em que idéias fecundas sobre a natureza
podem ser obtidas e postas a prova através de operacdes feitas em condi¢cdes mais
claras, definidas, e observadas. (Cf. Dewey, 1959b, p.299)

A tendéncia tedrica sobre experiéncia e conhecimento nos séculos dezessete
(XVII) e dezoito (XVIII) que alimentou a nocdo de que a experiéncia consistiria em
receber passivamente impressoes da qualidade de um objeto, ndo condiz, assim, com a

concepg¢do de experiéncia na perspectiva deweiana (“instrumentalismo”):

“O ponto de partida de Dewey é a experiéncia; e nisto a sua doutrina liga-se
(como jd tinha feito James com o seu pragmatismo) ao empirismo cldssico da
tradi¢do inglesa. Contudo, o seu conceito da experiéncia é diferente do
tradicional no empirismo ... A experiéncia de que fala o empirismo ¢,
certamente, a totalidade do mundo do homem, mas um mundo simplificado e
depurado de todos os elementos de desordem, perturbagdo e erro, e reduzido a
estados de consciéncia, concebidos cartesianamente como claros e distintos. A
experiéncia de que fala Dewey é, pelo contrdrio, primitiva, indiscriminada e
tosca, e inclui dentro de si todas as qualidades e fatores de perturbacdo, de
risco, de perversidade e de erro que afetam a vida humana.” (Abbagnano,

1984, p.44-45)

“Experiéncia” na perspectiva do “instrumentalismo” ndo € algo rigido, fechado,

mas vivo, com tendéncia a crescer:

“A experiéncia, no grau em que € experiéncia, ¢ vitalidade elevada. Em vez de
significar reclusdo dentro dos proprios e privados sentimentos e sensagoes,
significa, a esta altura, completa interpenetracdo do eu e o mundo dos objetos e
acontecimentos. Em vez de significar redengcdo ao capricho e a desordem,

proporciona nossa unica demonstracdo de estabilidade que ndo é
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estancamento, sendo ritmo e desenvolvimento. Posto que a experiéncia é o
lucro de um organismo em suas lutas e realizacdes dentro de um mundo de

coisas, é a arte em germe.” (Dewey, 1949, p.19)

Como algo vivo, em sua natureza, a “experiéncia’, segundo Dewey, tem um
elemento “ativo™ e outro ‘passivo” ‘especialmente combinados’.

O elemento ‘“ativo’ seria tentar algum estado, alguma situacdo, e estaria
relacionado aos termos experimento € experimentacdo, € o elemento “passivo  seria
passar por um estado, por uma situacdo, e estaria relacionado as conseqiiéncias do
tentar.

O elemento “ativo. e o elemento ‘passivo’ ‘especialmente combinados
indicariam a possibilidade de uma tal conexdo (unidade) entre ambos que permite ao ser

humano a no¢do do valor da experiéncia:

“A acdo e sua consegqiiéncia devem estar juntas na percepcdo. Esta relagdo é o
que dd significado; captd-la é o objetivo de toda inteligéncia. O objetivo e o
conteiido das relagbes medem o conteiido significativo da experiéncia.”

(Dewey, 1949, p.42)

Somente o elemento “ativo™ (a atividade, o fluxo) ndo constituiria experiéncia na
medida em que a atividade isolada, ou seja, a atividade sem o esforco de perceber as
suas conseqiiéncias (refluxo), seria um mero movimento, um mexer no estado das

coisas sem percep¢ao da significacido daquilo que se fez:

“Hd duas classes de mundos possiveis nos quais a experiéncia estética ndo
pode ocorrer. Em um mundo de mero fluxo, a troca ndo seria acumulativa; ndo
se moveria para uma conclusdo. A estabilidade e o descanso ndo poderiam
existir. Igualmente é certo, contudo, que em um mundo acabado ndo haveria
tracos de incerteza e de crises, e ndo ofereceria oportunidade para uma

resolugdo.” (Dewey, 1949, p.17)
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Em outros termos, acdo sem percep¢do de conseqii€éncias seria descontinuidade

(um processo de casualidades) e ndo experiéncia (continuidade do ato de conhecer):

“Quando uma atividade continua pelas consegiiéncias que dela decorrem a
dentro, quando a mudanga feita pela ago se reflete em uma mudanca operada
em nos, esse fluxo e refluxo sdo repassados de significacdo. Aprendemos

alguma coisa.” (Dewey, 1959b, p.152)

A possibilidade da combinagdo especifica entre “atividade™ e “conseqiiéncia’, tdo
importante a constituicdo da verdadeira experi€ncia - a experiéncia educativa - tanto em
“Democracia e educacdo” como em “Arte como experiéncia”’, é dada no exemplo
simples, trazido por Dewey, de colocar o dedo no fogo (“ato”) e associar a dor sofrida
(“conseqiiéncia’) com o ato; a queimadura é uma modificacdo de um estado fisico
percebida como conseqiiéncia de outro ato, vindo dai uma aprendizagem.

Quando ao invés de ocorrer continuidade ocorre descontinuidade na conduta das
atividades - e continuando a utilizar o exemplo de “ser queimado sem perceber isto
como conseqiiéncia de outra acdo” - ocorre prejuizo ao desenvolvimento acumulativo
que constitui a experiéncia, e cabe ressaltar que, aqui, acumulativo estd no sentido da
conquista de uma visao retrospectiva e prospectiva das situacgoes.

Esta conquista significa, no “instumentalismo”, aprender com a experiéncia:

“Nada aprendemos que possamos utilizar para prever o que poderd suceder em
seguida, nem adquirimos nenhuma nova aptiddo para nos adaptarmos aquilo
que vai acontecer — ndo hd aumento do nosso dominio sobre o meio. S6 com
muita condescendéncia pode-se chamar tal coisa uma experiéncia. ~ “Aprender

N

da experiéncia” ~ é fazer uma associa¢do retrospectiva e prospectiva entre
aquilo que fazemos as coisas e aquilo que em conseqiiéncia essas coisas nos
fazem gozar ou sofrer. Em tais condigdes a agdo torna-se uma tentativa;
experimenta-se o mundo para se saber como ele é; o que se sofrer em
consegqiiéncia torna-se instrugcdo — isto é, a descoberta das relacdes entre as

coisas.” (Dewey, 1959b, p.153)
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Caberia considerar ainda que o desenvolvimento acumulativo entendido como
conquista somente de uma visdo retrospectiva, sem a visdo prospectiva, indicaria uma
idéia de “experiéncia” como algo dominado pelo passado, pelo costume, pela rotina, em
condicdo oposta ao que € razoavel, ao que € pensado, afinal a “experiéncia” para
Dewey, incluindo reflexao, de acordo com sua crenga, tende a nos libertar da “influéncia
cerceante dos sentidos’, dos “apetites’, da “tradicdo.

A “experiéncia” incluindo reflex@o, ou seja, como experimentacdo, tende a nos
libertar da “influéncia cerceante dos sentidos™ porque nio se contenta em confiar nas
percepgdes sensoriais em sua forma natural ou acostumada, mas procura modificar e
estender os dados da percepg¢ao sensorial:

“... atuar sobre objetos dados com as lentes do telescopio e do microscopio e

por toda espécie de artificios experimentais.” (Dewey, 1959b, p.299)

A libertacdo dos “apetites™ através da “experi€éncia” como experimentagao pode
ser entendida como libertacdo da acdo ‘caprichosa’, ‘impulsiva’ devida a um mau

ajustamento do individuo com o ambiente:

“Os individuos procedem caprichosamente toda vez que sdo levados pela
compulsdo externa ou quando, obrigados ou acostumados a obedecer, agem de
acordo com o que os mandam fazer, sem ter um fito préprio nem perceber o
alcance, daquilo que estdo fazendo, sobre outros atos. Alguém pode aprender
fazendo coisas que ndo compreende; até nas atividades mais inteligentes
fazemos muita coisa sem atengdo consciente, porque a maioria das conexédes do
ato que conscientemente intentdvamos praticar ndo foram percebidas ou
previstas. Mas, se aprendemos, é s6 porque, depois do ato praticado,

observamos resultados que antes ndo observdaramos.” (Dewey, 1959b, p.84)

Por fim, a “experiéncia” como experimentacao nos liberta da “tradi¢do” quando
se entende que os individuos tem o direito e responsabilidade de adquirir pessoalmente
conhecimentos e verificar pessoalmente suas convicgdes, possibilitando digerir o
herdado, ou ainda o familiar, e ndo simplesmente reafirméa-lo (Cf. Dewey, 1959b,

p.325):
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“As coisas familiares se absorvem e se fazem um depdsito em que as sementes
ou faiscas das novas condicdes provocam uma agitacdo. Quando o velho ndo se
incorpora, resulta uma mera excentricidade. Porém os grandes artistas
originais se assemelham a tradicdo, ndo a evitam, sorte que a digerem. Entdo o
conflito mesmo entre a tradi¢do e o novo deles mesmos e de seu ambiente cria a
tensdo que demanda um novo modo de expressdao. Shakespeare pode haver tido
pouco latim e menos grego’, porem era um devorador tdo insacidvel do
material acessivel que teria sido um mero plagiador se o material ndo tivesse
sido antagonico e cooperado imediatamente com sua visdo pessoal dotada de
curiosidade igualmente insacidvel pela vida que o rodeava.” (Dewey,

1949,p.142)

Com este sentido de “experiéncia”, a tarefa da educagio seria a de emancipé-la e
alargi-la, tomando o individuo enquanto relativamente plastico, antes que experiéncias
isoladas cristalizem-no a ponto de tornd-lo irremediavelmente empirico (meramente
receptivo) em seus habitos mentais.

O termo “plastico” merece atencdo porque plasticidade como aptiddo especial de
um ser imaturo para crescer, implica ingenuidade e admiracao, atitudes por vezes tidas
como negativas mas, na perspectiva “instrumentalista” de educagao, estas atitudes sao
vistas como favordveis a atitude experimental.

Meétodos acertados de educagdo, para Dewey, preservam e aperfeicoam as
atitudes de ingenuidade e admiracdo - talvez porque facam parte da composicdo da
busca curiosa - evitando o desperdicio de energia, de vida, provindo da rotina inerte e da
dependéncia apatica do passado, tendendo a aproximar mais os individuos dos
progressos das sociedades humanas.

Ingenuidade e admiracdo, possivelmente, indicam oportunidade de quebra da
indiferenca ante as coisas, possibilidade de pensar na “experiéncia” — o hdbito de pensar
- onde o pensamento abstrato nada mais seria do que a imaginacdo que vé€ os objetos
conhecidos sob nova luz, abrindo paisagens novas para a “experiéncia”.

Na histéria da educacdo, grande foi a repercussdo pedagdgica da teoria do
conhecimento deweiana frente aos métodos tradicionais de educacdo em sua tendéncia

de isolar a inteligéncia da atividade.
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Permanecendo até hoje o interesse pela educacdo como um meio de reforma
social, se a psicologia ligada ao empirismo sensacionalista influenciou a educagdao com
a sua concep¢do de experiéncia, 0 mesmo ndo deixou de ocorrer com a concepgao de
“experiéncia” no “instrumentalismo”.

Nesse sentido, em “Historia da Pedagogia”, Franco Cambi, coloca a

significacdo da teoria da educagdo de John Dewey, para a Histéria da Educagao:

“Dewey foi o maior pedagogo do século XX: o tedrico mais orgdnico de um
novo modelo de pedagogia, nutrido pelas devesas ciéncias da educacdo; o
experimentalista mais critico da educacdo nova, que delineou inclusive suas
insuficiéncias e desvios; o intelectual mais sensivel ao papel politico da
pedagogia e da educacdo, vistas como chaves mestras de uma sociedade
democridtica (...)

1

A filosofia de Dewey articula-se em torno de uma ““teoria da experiéncia” ",
vista como o dmbito do intercdmbio entre sujeito e natureza, intercdmbio ativo,
que transforma ambos os fatores e que permanece constantemente aberto, jd
que caracterizado por uma crise, por um desequilibrio sobre o qual intervém o
pensamento como meio de reconstrucdo de um equilibrio (novo e mais
orgdnico), mas submetido por sua vez a novas crises e a novas buscas de
ulterior equilibrio. Se a natureza é dada na experiéncia, esta introduz na

natureza o principio da integracdo racional, que justamente na ciéncia

moderna encontra sua mais articulada expressdo.” (Cambi, 1999, p.547)

A reflexdo pedagdgica de Dewey, acompanhando sua produ¢do no campo
filos6fico, considera que a educagdo praticada intencionalmente - a educacao escolar -
deveria ofertar um ambiente em que a “experi€ncia’, ou seja, as relacdes ativas entre um
ser humano e seu ambiente natural e social, tivesse continuidade.

A educacio intencional deveria ofertar um ambiente que viabilizasse a aquisi¢ao
de significacdes que sdo tdo importantes a ponto de se tornarem instrumentos para
aquisicdo de conhecimentos posteriores, incentivando a funcdo da compreensdo e a

formacao de atitudes mentais eficazes:

“A fungdo da escola, ndo é transportar os adolescentes de um ambiente ativo

para outro de um estudo inerte dos registros daquilo que os outros homens
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aprenderam, e sim levd-los de um ambiente de atividades relativamente casuais
(casuais em relacdo a compreensdo e a inteligéncia que possam proporcionar)
para outro de atividades selecionadas, tendo em vista servir de guias para o
aprendizado. Um ligeiro exame dos métodos aperfeicoados que jd se
mostraram eficazes para a educacdo revelard que eles se pegam, mais ou
menos conscientemente, ao fato de que os estudos ~ “intelectuais” ", em vez de
se oporem aos trabalhos ativos, representam a intelectualizacdo desses

trabalhos prdticos.” (Dewey, 1959b, p.301-302)

Em relacio ao “o que selecionar” para a composicdo de um ambiente
intencionalmente educativo, Dewey considera que as préprias mudangas que ocorrem
no conteudo da vida social ndo deixam de indicar uma selecdo de atividades que podem

oportunizar a amplia¢do da significacdo (intelectualizagcao) das coisas:

“... hoje, tempo em que até os servicos domésticos, os da agricultura e da
indiistria, assim como os de transportes e comunicagoes, estdo repassados do
espirito da ciéncia aplicada. E verdade que muitos dos que atualmente se
dedicam a eles ndo tem consciéncia do conteiido intelectual de que seus atos
pessoais dependem. Mas esta circunstdncia apenas produz o efeito de
acrescentar mais um motivo para que o ensino escolar se utilize dessas
atividades, de modo a habilitar a proxima geracdo a adquirir uma
compreensdo que falta, geralmente, em nossos dias, podendo, assim,
conduzirem seus trabalhos, ndo mais cegamente, mas com inteligéncia.”

(Dewey, 1959b, p.302)

A reflexdo pedagdgica de Dewey, vinculada a sua produgdo filoséfica com
atencdo a “experiéncia” a conduta da vida, contribui para a educagdo trazendo a
importancia do progresso da ciéncia experimental que rompendo com a separacao entre
o ‘fazer” e o “saber - unificados na idéia geral de “experiéncia” como fluxo e refluxo —
permite uma visdo do processo de conhecimento e compreensdo como resultado de uma

acdo, e nao apenas como resultado de uma operagdo mental:
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“Os homens, se quiserem descobrir alguma coisa, precisam fazer alguma coisa
aos objetos; precisam alterar as condigoes destes. Esta é a licdo do método do
laboratorio é a descoberta das condigdes sob as quais o labor e o trabalho
podem tornar-se intelectualmente fecundos e ndo meramente produtores de
coisas exteriores ... os métodos tradicionais isolam a inteligéncia da

atividade.” (Dewey, 1959b, p.302-303)

A reflexdo pedagégica de Dewey percebe a experiéncia escolar como
possibilidade de experimentar as coisas significativamente, sendo este o sentido de

experiéncias continuas ou ordenadas (Cf. Sacristan, 2000, p.94):

“As escolas, todavia, continuam sendo o exemplo tipico do meio especialmente
preparado para influir na direcdo mental e moral dos que as freqiientam.

De modo geral, elas comecam a existir quando as tradi¢ées sociais sdo tdo
complexas que parte considerdvel do acervo social é confiada a escrita e
transmitida por meio de simbolos escritos. Ora, os simbolos escritos sdo ainda
mais artificiais ou convencionais do que os falados; ndo podem ser aprendidos
nas relagoes casuais com outras pessoas. Demais disso, a linguagem escrita
tende a selecionar e registrar matérias que sdo relativamente estranhas a nossa
experiéncia ordindria. Conservam-se assim as realizacbes conseguidas pelas
geragoes anteriores, mesmo que algumas delas estejam desde algum tempo em
desuso. Por conseguinte, uma vez que uma comunidade depende em
considerdvel extensdo de coisas jacentes além de seu préprio territorio e de sua
geragdo atual, precisa contar com a ac¢do definida das escolas para assegurar
uma conveniente transmissdo de todos os seus recursos.” (Dewey, 1959b, p.20-

21)

Desta maneira, diante da reflexdo pedagdgica deweiana, pode-se interpretar que
a escola como um ambiente especialmente planejado para a continuidade experiencial,
deveria oportunizar aos individuos - de maneira integrada -: comprovacdo dinamica de
verdades e aquisicao dindmica de valores, e conduc¢ao inteligente das a¢des no dia-a-dia.
Assim, a filosofia da educacdo de Dewey articulando-se em torno de uma ““teoria

da experiéncia”, mexeu com a concepg¢do de curriculo, porque também ndo deixou de
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pensar na importancia da organizacdo das escolas, matérias e métodos para a
consecucdo de amplitude e riqueza da “experiéncia” dos alunos, ante a sua fé na
capacidade que os seres humanos possuem de agir inteligentemente, quando condicdes

apropriadas lhes s@o fornecidas (Cf. Amaral, 1990, p.81):

“A preocupacdo pela experiéncia e interesses do aluno estd ligada
historicamente aos movimentos de renovagdo da escola ...

O movimento ‘progressivo" americano e o movimento da ‘Escola Nova
européia romperam neste século o monolitismo do curriculo, centrado até
entdo mais nas matérias (...)

A concepgdo do curriculo como experiéncia, partindo do valor das atividades,
teve um forte impacto na tradigdo pedagogica e provocou a confusdo e

dispersdo de significados num panorama que funcionava com o mais alto

2

consenso proporcionado pelo discurso sobre as disciplinas académicas ...

(Sacristan, 2000, p.41, 42)

A perspectiva de “curriculo” que J. Gimeno Sacristan parece destacar, defender
em seu livro “O curriculo — uma reflexdo sobre a prdtica”, possivelmente ¢ um
exemplo de como o deslocamento causado - na acepc¢do fortemente enraizada de
experiéncia como processo meramente receptivo - pela concepcdo deweiana de
“experiéncia” como processo ativo-passivo, permanece €, talvez, ndao seja um equivoco
dizer que isto € devido a sua fertilidade a forma de vida democratica como direito moral
que cada individuo tem de partilhar dos beneficios da sociedade e como a
responsabilidade de cada um em cooperar no crescimento total daquela (Cf. Amaral,
1990, p.84).

Ao iniciar uma aproximac¢do ao conceito de “curriculo”, Sacristan recolhe uma
amostra panoramica de significados atribuidos ao campo vasto e pouco articulado do
“curriculo”, segundo ele.

Na citagcdo do exame histdrico — “Uma pesquisa filosofica sobre os significados
de curriculo” - que 1. Rule (1973) fez da literatura especializada norte-americana, por
exemplo, encontra-se um grupo onde as defini¢des de “curriculo” estao relacionadas a

concepcao de “curriculo como experiéncia”, ou ainda:
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“«

. o curriculo como guia da experiéncia que o aluno obtém na escola, como
conjunto de responsabilidades da escola para promover uma série de
experiéncias, sejam estas as que proporciona consciente e intencionalmente, ou
experiéncias de aprendizagem planejadas, dirigidas ou sob supervisdo da
escola, ideadas e executadas ou oferecidas pela escola para obter determinadas
mudancas nos alunos, ou ainda, experiéncias que a escola utiliza com a

finalidade de alcancar determinados objetivos.” (Sacristdn, 2000, p.14)

Segundo Sacristan, quando o discurso educativo moderno enfatiza a experiéncia
dos alunos nas aulas, possibilita a dedu¢cdo de algumas conseqii€éncias significativas,
sendo elas: a relevancia dos processos que se desenvolvem na experiéncia escolar, o
reconhecimento de que qualquer planejamento tem um cardter provisorio havendo
necessidade de ser continuamente revisto e a aten¢do com as condi¢des ambientais que

tendem a afetar a experiéncia:

“Por um lado, se chama ateng¢do sobre as condigdes ambientais que afetam tal
experiéncia. Supde chamar a atencdo sobre o valor e caracteristicas da
situagdo ou contexto do processo de aprendizagem. O curriculo é fonte de
experiéncias, mas estas dependem das condi¢oes nas quais se realizam. As
peculiaridades no meio escolar imediato se convertem desta forma em
referenciais indispensdveis do curriculo, a margem dos quais este ndo tem

importdncia real.” (Sacristan, 2000, p.43)

Aqui, abrindo paréntese na consideragdo da atencdo com as condi¢des
ambientais que tendem a afetar a experiéncia como uma das conseqiiéncias da énfase do
discurso pedagégico moderno na experiéncia dos alunos, talvez seja prudente colocar
que na perspectiva deweiana o curriculo tende a ser considerado como “uma espécie de
experiéncia” mais do que como uma “fonte de experiéncias” (Cf. Dewey, 1959b, p.267-
268).

O ambiente, sem duvida, é de vital importincia a educacdo na reflexdo
pedagdgica deweiana uma vez que indica a continuidade entre 0 meio e as tendéncias

ativas do individuo, ativando ou desativando seus interesses (Cf. Dewey, 1959b, p.12).
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Em relacdo a aten¢do com as condi¢des ambientais escolares, M. Apple (1973)
distingue seis aspectos bdsicos da sala de aula que podem ser considerados como parte
integrante do curriculo efetivo para os alunos: os ambientes organizativos e de poder; 0s
estudantes e outro tipo de pessoal; as habilidades do professor; os sistemas simbdlicos e
de informacdo; os aspectos materiais e tecnoldgicos e o conjunto arquitetonico das

escolas:

“O conjunto arquitetonico das escolas ... regula por si mesmo, como qualquer
outra configuracdo espacial, um sistema de vida, de relacdes, de conexdo com
0 meio exterior, etc. A arquitetura de uma creche moderna é um espago muito
diferente ao de qualquer aula de ensino de 2° grau, por exemplo. A disposicdo
do espaco para professores e para alunos expressa uma forma de entender o
poder, a relacdo humana, os usos de comportamento cotidianos.” (Sacristan,

2000, p.93, grifo meu)

Outra classificacao das dimensdes do ambiente escolar € feita por W. Schubert
(1986), sendo elas: a psicossocial, a institucional, a interpessoal, a material e a fisica que

novamente traz a consideracao da arquitetura:

“... Configurada pelos elementos materiais da aula e da escola, desde o edificio
até o mobilidrio, a disposicdo de espagos, os servigos, etc.” (Sacristan, 2000,

p.93, grifo meu)

Desta maneira, na tendéncia contemporanea de conceber curriculo como
experiéncia ou como interse¢ao entre teoria e pratica (Cf. Sacristan, 2000, p.91) - que
nao deixa de considerar as condi¢des ambientais de aprendizagem -, a arquitetura torna-
se um elemento importante porque além de ser imediatamente percebido (elemento
estético) €, a0 mesmo tempo, resultado e indica maneiras de relacdes entre os individuos

e destes com o mundo:

“Ao fim e ao cabo, o espaco — assim como a energia, enquanto energia — ndo
se cria nem se destroi, apenas se transforma. A questdo final é se transforma

em um espaco frio, mecdnico ou em um espaco quente e vivo. Em um espaco
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dominado pela necessidade de ordem implacdvel e pelo ponto de vista fixo, ou
em um espago que, tendo em conta o aleatério e o ponto de vista movel, seja
antes possibilidade do que limite. Em um espaco, em suma, para a educagdo,
um ambito que ndo pertence ao mundo da mecdnica, mas ao mundo da

biologia, ao mundo dos seres vivos.” (Frago, 2001, p.139)
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Capitulo III: Algumas questoes sobre a dimensdo arquitetonica a luz do

“instrumentalismo’’: a necessidade de superar antagonismos

A luz do “isntrumentalismo pragmatico”, tem-se aqui, a tendéncia de conceber
“curriculo” como “projeto de vida”.

Num grupo social democratico, a organiza¢do de condi¢cdes a expansdo continua
da quantidade e profundidade de percep¢des e idéias significa buscar imaginar na
organizacdo do ambiente da educacdo, quais condi¢cdes podem alimentar a qualidade
social da vida, ou seja, alimentar a experi€éncia comum que significa: intercambio,
comunicacao e cooperacgao.

Desta maneira, é que é compreendida a preocupacdo com a dimensdo
arquitetonica escolar que significa preocupacdo com uma “utilizacdo consciente do
ambiente” em oposi¢do a sua utilizagdo mecanica.

Para entender-se essa oposicdo faz-se necessario esclarecer que, por
“consciéncia”’, compreende-se a denominagdo da qualidade intencional de uma linha de
acdo, da qualidade da atividade que € orientada por um objetivo.

Ter um objetivo € dar significacdo aos atos, ao passo que, utilizar algo
“mecanicamente”, ou ter um hdébito “cego” € ndo prever as flutuacdes e provaveis
conseqiiéncias da acdo do ambiente sobre os individuos e dos individuos sobre o
ambiente.

Assim, diferentemente da ‘“‘utilizacio mecanica” do ambiente, na ‘“utilizacdo
consciente” do mesmo, hd um compromisso com a compreensdo da significacdo do ato
(Cf.Dewey, 1959b, p.31, 32, 112).

Milton Santos (1926-2001), em A natureza do espaco: técnica e tempo, razdo e
emocdo, traz em sua reflexao sobre “intencionalidade”, enfoques semelhantes a este de

Dewey sobre “consciéncia’:

“« -

. conforme Szilasi (1973, p.35) o vocdbulo ato ~ “ndo designa apenas uma

acdo, atividade ou processo, mas a propria relagdo intencional” ". Ele

I

desenvolve seu argumento, dizendo que ‘ “os atos sdo acontecimentos de
consciéncia que tem o cardter de intencionalidade” . Para este autor, o
produto jd estd contido no ato produtivo e, assim, a faculdade da consciéncia
que torna possivel as suas agdes produtivas consiste em estar sempre fora dela

mesma. Desse modo e como consegqiiéncia da intencionalidade, encontramo-nos
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desde o inicio implicados na * “trama das coisas” . (Szilasi, 1973, pp.41-42)

()

A acdo intencional é = “movimento consciente e voluntdrio” * do agente na

direcdo das coisas (Jean-Luc Petit, 1990, pp.71-72), envolvendo uma projecdo
do agente (L. Quere, 1990, pp.87-88), ja que as crencgas, os desejos, as
intengoes implicam um objeto.

Pelo fato de ndo ser um objeto entre outros objetos, mas um sujeito que se
relaciona com seu entorno, é que o homem pode ser definido por sua

intencionalidade (F.O.Bollnow, 1969, p.241).” (Santos, 2002, p.91,92)

Ao caminhar com a idéia de “ato consciente” como “ato intencional” na
interacdo com o meio, € possivel pensar que um problema provavelmente gerado pela
utilizacdo ndo consciente da dimensdo arquitetOnica escolar seria a dificuldade de
avalid-la permanentemente em relacdo aos objetivos educacionais a serem atingidos, ou
seja, a dificuldade de fazer escolhas tais como: “o que”, “por que”, “como” manter,

acrescentar, retirar, trocar, construir etc:

“... to value (avaliar) também significa um ato distintamente intelectual — ato
de comparar e julgar — de avaliar. Ocorre isto quando hd falta de experiéncia
plena direta, e surge a questdo de qual das vdrias possibilidades de uma
situagcdo deva ser preferida com o fim de conseguir-se uma plena realiza¢do ou

uma experiéncia vital.” (Dewey, 1959b, p.273)

A dificuldade de avaliar permanentemente a dimensdo arquitetonica do “projeto
de vida” que a escola torna possivel, pode ser vista como dificuldade de cuidar dessa
dimensao, de ser capaz de usar as condi¢des — de reorganiza-las — visando a realizagcao
de objetivos.

Provavelmente, isto enfraquece uma qualidade da experiéncia escolar que seria a
de proporcionar “experiéncias ordenadas”.

No entanto, proporcionar “experiéncias ordenadas” nao deve ser interpretado
como defesa da experiéncia, ou do curriculo como algo altamente estruturado, previsto

de antemao e seguido de forma inexorédvel, o que significaria ter uma idéia de “ordem”
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como algo estdtico, imposto exteriormente: como algo definitivo perante o qual as
coisas devem submeter-se.

Diferente € interpretar “ordem” como resultado da conquista de relacdes
harmoniosas entre energias num processo de luta, ou seja, interpretar “ordem” como
resultado do desenvolvimento da vida que ndo exclui dificuldades, resisténcias,

conflitos, variacdes:

2 2

“Ordem se desenvolve porque é ativa (ndo é algo estdtico alheio ao que
acontece) e chega a incluir, dentro de seu movimento balanceado, uma maior
variedade de mudancas.

E admirdvel a ordem num mundo constantemente ameagado pela desordem,
num mundo onde as criaturas vivas somente podem seguir vivendo se tiram
vantagens de qualquer ordem que exista ao redor delas e incorporam ao seu
ser. Em um mundo como o nosso, toda criatura viva que consegue da
sensibilidade, responde com um sentimento harmonioso sempre que encontre
um ordem congruente.

Somente quando um organismo participa nas relacdes ordenadas de seu
ambiente, assegura a estabilidade essencial para a vida. E quando a
participagdo vem depois de uma fase de desconexdo e conflito, leva dentro de si

mesma os germes de uma consumacdo proxima ao estético.” (Dewey, 1949,

p.15)

As idéias de “utilizacdo consciente do ambiente” e “experimentar
ordenadamente” sdo congruentes no “instrumentalismo” o que tenderia a contribuir ndo

z N\

s6 a compreensdo da situacdo das inter-relacdes no ambiente escolar como contribuir
para oferecer e redirecionar condi¢des necessdrias a realizacdo das mais diversas
atividades humanas.

Por isso, estudar a dimensdo arquitetdnica em sua variedade de modo profundo e
sistemdtico, pode ser entendido como estudd-la como testemunha de propostas de
“modos de vida” do homem, das “condicdes” proporcionadas aos individuos por esses
“modos de vida”, mas o desafio democratico € ndo deixar de ponderar possibilidades de

reorganizacdo dessa dimensao frente as necessidades dindmicas da vida.
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Antonio Vifao Frago na introducdo de Curriculo, espaco e subjetividade: a
arquitetura como programa, destaca a necessidade de estudar a dimensdo espacial da
atividade humana em geral e a educativa em particular.

Frago acredita que o espaco, o tempo, € a linguagem como vivéncias e
representacdes das mesmas, constituem aspectos chaves para a compreensao, tanto em
nivel individual quanto interpessoal, do social e para a organizacio da vida humana (Cf.
Frago, 2001, p.10)

Em relagdo ao estudo da dimensao espacial educativa, Frago reivindica atencao
aos aspectos de indole antropoldgica e relacionados com a histéria da escola como lugar
e de sua realidade material, uma vez que a tendéncia de estudo dessa dimensdo voltou-
se para propostas efetuadas em relacdo a disposicdo e usos do espago escolar e para
regulagdes do aspectos tecnoconstrutivos, higiénicos e pedagdgicos dos edificios
escolares.

Segundo Frago, algumas razdes explicariam a tendéncia de estudo do ambiente
escolar voltar-se para aspectos tedrico-discursivos e legais sendo interessante observar
que, as trés razdes apontadas, possivelmente trazem a dificuldade de superar
antagonismos como se pretende mostrar adiante.

A primeira razdo apresentada como explicacdo para a dificuldade de estudar
aspectos de indole antropoldgica do espago escolar, seria de carater historiografico e sdo
apresentadas quatro situacoes relacionadas a esse carater.

Tem-se a situagdo da Histéria da Educacdo cujo interesse pelo espaco escolar
ficaria comprometido quando se tem unicamente como foco as idéias pedagdgicas ou
pensamento pedagdgico.

Outra seria a situagao da Histdria da Politica Educativa quando as preocupagdes
sao dirigidas aos aspectos ideoldgicos e legais de indole geral, os conflitos e lutas pelo
poder, os processos de decisdo politica e a formacdo dos sistemas educacionais
nacionais ou o papel do Estado na educacdo, deixando-se de lado a andlise da micro
politica escolar ou académica, a consideragdo das instituicdes educacionais como
centros de decisdo e poder e assim de conflitos pessoais e intergrupais, onde caberia
uma andlise historica do espago escolar, segundo Frago.

Na Histéria da Instituicdes Educacionais a aten¢do aos aspectos de indole
antropoldgica do espaco escolar também € prejudicada quando se volta a génese,

consolidag¢do e evolu¢do ou as mudancas relacionadas aos planos de ensino, com os
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professores e com os alunos e a distribuicdo e usos do espaco aparecem somente como
informagdes sobre os edificios escolares.

E por fim, a Histéria Social da Educacao quando salienta somente as relacdes da
educagdo com fatos econdmicos e sociais (Cf. Frago, 2001, p.12)

Possivelmente a dificuldade dessas ‘histérias” em considerar nas suas
abordagens a dimensdo espacial, demonstra dificuldade de entender, também, a
inseparabilidade entre “tempo” e “espaco”, ou a natureza complementar da “histéria” e
da “geografia”.

Na perspectiva do “instrumentalismo” a “histéria” e a ‘“geografia” sao dois
aspectos do mesmo “todo vivo”, jd que a vida humana associada se processa na natureza
que ndo é um ambiente externo a vida humana mas € o meio material através do qual a
vida social se desenvolve (Cf. Dewey, 1959b, p.240).

Se a “histéria” salienta aspectos sociais e a “geografia” salienta aspectos fisicos,
o entendimento desses aspectos conjuntamente integrando contextos, fundamentos,
conseqiiéncias etc, € o que permite um entendimento menos fragmentado da

significacdo de “modos de vida” e de seus efeitos:

“Tempo, espaco e mundo sdo realidades historicas, que devem ser mutuamente
conversiveis, se a nossa preocupacdo epistemologica é totalizadora. Em
qualquer momento, o ponto de partida é a sociedade humana em processo, isto
é, realizando-se. Essa realizacdo se dd sobre uma base material: o espaco e seu
uso; o tempo e seu uso, a materialidade e suas diversas formas; as acées e suas
diversas feicoes.

Assim empiricizamos o tempo, tornando-o material, e desse modo o
assimilamos ao espaco, que ndo existe sem materialidade.” (Santos, 2002,

p-54)

Desta maneira, a dimensdo arquitetonica percebida incorporada a dimensdo
geografica, como resultado da interagcdo humana com obsticulos e recursos ambientais
frente a necessidades, ndo € um cendrio as atividades sociais: ela interpenetra os

acontecimentos sociais que constituem a histéria.
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Avancando a segunda razao explicativa apontada por Frago para a dificuldade de
focar aspectos de indole antropoldgica do espaco escolar, tem-se a dificuldade de
integrar diferentes dreas de atuagd@o humana: arquitetura, pedagogia, economia etc.

Para ele quando hda uma aproximacdo do tema acaba-se por privilegiar, por
formacao, por exemplo, o ponto de vista de uma ou de outra drea deixando de lado as
demais ou tomando delas o estritamente necessario para dar conta das questdes ou para
explicar o pretendido.

O tratamento dado ao problema do antagonismo entre “homem e natureza” na
perspectiva do “instrumentalismo pragmadtico” pode ajudar no entendimento da
dificuldade de integracdo de conhecimentos entre as diferentes dreas de atuagdo
humana.

Segundo Dewey, o antagonismo entre “homem e natureza” pode ser percebido
na separagdo entre “‘estudos humanistas” e “estudos naturalistas”.

Tomando a teoria do desenvolvimento bioldgico, para a Filosofia de Dewey
“homem e natureza” sdo um todo continuo: o homem nao € algo exterior aos processos
da natureza, como ja foi colocado na situag@o anterior na tendéncia de separacdo entre
“historia e geografia”.

O método experimental cientifico, caracteristico das ciéncias naturais,
confirmaria essa perspectiva filoso6fica, pois enquanto procedimento de coligir dados,
conceber hipdteses e por estas em prova na atividade, oferece oportunidade de resolver
inteligentemente as questdes das ciéncias sociais, das matérias denominadas historia,
politica, economia, sociologia etc, na medida em que utiliza em beneficio da vida social

os conhecimentos proporcionados pela fisica, pela quimica ...:

“Os métodos adiantados de se solverem os complexos problemas da loucura,
do alcoolismo, da pobreza, da saiide piiblica, dos planos das cidades, da
conservagdo dos recursos naturais, da utilizacdo eficaz de instituicoes
governamentais para fomento do bem piiblico sem o enfraquecimento das
iniciativas pessoais, tudo demonstra nossa dependéncia direta, nos mais
importantes interesses sociais, dos métodos e resultados das ciéncias naturais.

Quanto aos estudos humanistas e naturalistas, portanto, a educacdo deveria
tomar como ponto de partida esta intima interdependéncia. Sua meta ndo seria
conservar a ciéncia como um estudo da natureza separado da literatura,
considerada como registro escrito dos interesses humanos, sendo criar a miitua

fecundacdo das ciéncias naturais e das vdrias disciplinas humanas como a
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historia, a literatura, a economia politica e a politica.”(Dewey, 1959b, p.314-

315)

Para o “instrumentalismo”, na experiéncia humana, as relacdes, as instituicoes,
as tradicdes sdo parte da natureza, nela e por ela vivemos em um mundo fisico. Nesta
linha, a natureza ndo estd fora do homem: estd nele e ele estd nela (Cf. Dewey, 1949,
p-294)

Com isso, perde o sentido a visdo de independéncia entre estudos humanistas,
naturalistas, técnicos, pois, fora da institui¢ao escolar, académica, os fatos naturais e os
principios estdo conectados as mais diversas atividades humanas.

Romper artificialmente essa conexdo significa, ao “instrumentalismo”,
interromper a continuidade do desenvolvimento intelectual dando aos estudos uma
aparente falta de sentido o que além de prejudicar o interesse nos mesmos
possivelmente alimenta a visdo de independéncia entre as diferentes atividades
humanas, o que n3o condiz com um processo organico de raciocinio sobre
problematicas envolvidas nessas atividades que implica integrar conhecimentos de dreas
diferentes.

Finalmente a terceira razdo apontada por Frago para a dificuldade de estudar
aspectos de indole antropoldgica relacionados com a histéria da escola como lugar e de
sua realidade material, diz respeito ao ensino da disciplina Histéria da Educacdo.

Segundo ele, os temas que nao tem lugar num programa normal de ensino ou
que ndo sao um desenvolvimento de temas que figuram em tal programa t€m escassa

possibilidade de ser objeto de uma investiga¢do especifica:

“Se os programas se estruturam, em geral, seguindo uma ordem cronologica —
independentemente de que se achem mais ou menos constrangidos por uma
concepgdo da historia da educacdo limitada a historia das idéias dos
“grandes”  pedagogos -, dificilmente teremos uwma perspectiva global
daquelas questoes que requerem uma andlise que integre informacdo de
diferentes épocas e lugares; um informagdo que, se acaso surgir, o fard aqui ou
ali, em pequenas unidades descontextualizadas. A auséncia de tal perspectiva
favorece, num circulo vicioso, a exclusdo de tais questoes no ensino da

disciplina. Que interesse podem ter essas questoes assim fragmentadas?”

(Frago, 2001, p.14-15)
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A pouca possibilidade de diferentes temas — probleméticas — serem considerados
curricularmente, talvez possa ser entendida através do antagonismo entre “método”,
“matéria de estudo” e “interesse”.

A teoria de Dewey sobre a natureza do “método” subentende a mutua conexao
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entre “método”, “matéria de estudo” e desta com o “interesse”.

No antagonismo suposto, 0 “método” € o elemento representante da “mente”, a
“matéria de estudo” é o elemento representante do “mundo” e o “interesse” € tratado
como algo puramente privado, sem associacao intrinseca com a “matéria” estudada.

No entanto, na linha do “instrumentalismo pragmatico” a “experiéncia” na sua
qualidade de percepcdo da associacdo entre alguma coisa tentada e alguma coisa em
conseqiiéncia disso sentida ou sofrida, € um processo, ou seja, uma Unica interagao
continua de indmeras energias € ndo uma combinagdo do espirito com o mundo, do
sujeito com o objeto, do método com a matéria (Cf. Dewey, 1959b, p.183, 184)

Toda experi€éncia ou atividade assim continua, de onde se percebe melhor
significados potencializando a dire¢do de experi€ncias futuras, € educativa, e a educagdo
consistiria em tais experiéncias.

Nesse sentido, a idéia de que “matéria de estudo” e “método” sdo coisas
separadas, tende a causar prejuizos a educacdo, segundo Dewey.

Haveria esquecimento, por exemplo das situagdes concretas da vida prética e
através do estudo de casos pode-se descobrir um “método” como observagao
inteligente.

Promovendo experiéncias pessoais e flexiveis os métodos empregados tendem a
variar com os individuos, pois cada individuo tem algo caracteristico no seu modo de
fazer as coisas (Cf. Dewey, 1959b, p.185)

A nog¢ao de que “métodos” sdo isolados de “matérias de ensino”, pode ser
considerado outro prejuizo a educagdo e seria fruto das falsas concepcdes sobre

“disciplina” (esforco) e “interesse” que segundo o “instrumentalismo” sdo aspectos

reciprocos na atividade provida de um objetivo:

“A palavra interesse sugere, etimologicamente, aquilo que estd entre — inter —
esse, que retine duas coisas que de outra forma ficariam distantes. Em
educagdo essa distdncia a ser suprimida deve ser considerada como uma

distdncia de tempo (...)
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Ter uma pessoa interesse significa que ela se identificou com os objetos que
determinam a atividade e que fornecem os meios e originam os obstdculos para
sua realizacdo. Toda atividade com um objetivo subentende uma distingdo entre
uma fase incompleta anterior e outra fase que a completa; e, portanto,
subentende atos intermedidrios. Ter um interesse é tomar as coisas como
fazendo parte dessa situagcdo que se desenvolve com continuidade em vez de
considera-las isoladamente. No lapso do tempo que medeia entre um
determinado estado de coisas incompleto e o desejado estado de coisas
completo, é necessdrio empregar-se o esforco, para efetuar-se a
transformacdo; isto exige, também, aten¢do e paciente perseveranga. Esta
atitude ¢ o que virtualmente significamos com a expressdo ~ ‘“forca de
vontade”". Seu resultado é disciplina ou desenvolvimento da capacidade de
prestar-se atencdo continua, desdobrar-se esforco perseverante.” (Dewey,

1959b, p.139, p.150-151, grifo do autor)

29 ¢

Outro prejuizo a educacao do isolamento entre “método”, “matérias de estudo” e

“interesse”, seria o de fazer do ato de aprender um fim direto e consciente de si mesmo

ao invés de perceber o lugar ocupado pela “matéria de estudo” no curso de algum

emprego numa atividade.

Nesse sentido, a propensdo do “método” reduzir-se a uma rotina insensivel, a

seqliéncia mecanica de determinados passos prescritos, ¢ também um prejuizo a

educagdo sob a influéncia da concepcdo do “espirito” (mente) separado e isolado da

“matéria”:

“A maleabilidade e a iniciativa na solucdo dos problemas sdo caracteristicos
de qualquer concepcdo em que o método seja o modo de tratar-se uma matéria
para atingir-se uma conclusdo. Um rigido mecanicismo é o inevitdvel coroldrio
de toda a teoria que estreme o espirito ou a mente da atividade motivada por

um intento ou propdsito.” (Dewey, 1959b, p.187)

Desta maneira, a influéncia da separacdo entre “método”, “matéria de estudo” e

“interesse” prejudicaria o exame critico do curriculo ou programa, prejudicando a
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atualizacdo, manifestacao, refor¢o e influéncia mutua das vdrias aptidoes e interesses,
prejudicando enfim, a liberdade intelectual.

Assim, tentar aprofundar com Dewey as trés razdes apontadas por Antonio
Vifao Frago para a dificuldade de estudar a dimensao arquitetonica prestando atengao
em aspectos de indole antropoldgica e relacionados com a histéria da escola como lugar
e de sua realidade material, leva a pensar na necessidade de superar antagonismos,
superar separagoes, frente a necessidade de organizar vitalmente a dimensdo espacial

das atividades humanas e, dentre elas, a dimensao espacial escolar:

“... a teoria que temos defendido ... presume continuidade; as outras formulam
ou subentendem certas divisoes, separacdes ou antiteses, chamadas
tecnicamente de dualismos. Encontramos a origem destas divisoes nas solidas e
altas muralhas que extremam os grupos sociais e as classes dentro de um
grupo, como as distingbes entre ricos e pobres, homens e mulheres, pessoas
nobres e de baixa condicdo, e entre os que mandam e os que sdo mandados.
Estas barreiras significam auséncia de fdceis e livres relacoes sociais. Esta
auséncia equivale ao estabelecimento de diferentes tipos de modos de vida,
cada qual tendo matéria, objetivo e padroes de valores préprios.”(Dewey,

1959b, p.366)

A “continuidade” presumida por Dewey na sua teoria do conhecimento se
estende a sua Filosofia da Arte.

Arte como experiéncia, de 1934, originada de uma série de dez conferéncias —
sobre Filosofia da Arte — para as quais Dewey foi convidado na primavera e inverno de
1931 na Universidade de Harvard, ndao deixa de ser coerente com a sua insisténcia na
necessidade de superagdo de dualismos implicados nos sistemas filoséficos cldssicos,
através do “principio de continuidade” entendido como “principio democratico”.

Maria Nazaré de Camargo Pacheco Amaral, em Dewey: filosofia e experiéncia
democrdtica (1990), um dos frutos de seus estudos sobre a Filosofia de Dewey, escreve

sobre esse importante aspecto da filosofia deweiana:

“ Salienta o autor que na base de todos os dualismos que envolvem os

principais problemas da filosofia, tais como espirito e matéria, mente e corpo, o
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eu e o mundo, o individuo e suas relacées com os outros, etc. encontramos uma
suposicdo fundamental. Esta se encontra expressa na afirmagdo de um
isolamento da mente em relacdo a atividade que envolve condicées fisicas,
orgdos do corpo, aplicacdes materiais e objetos naturais, ou melhor dizendo na
separacdo entre teoria e prdtica, conhecimento e agdo. Sob o ponto de vista
prdtico, tal isolamento foi causado pelas divisées da sociedade em classes e
grupos rigidamente separados, ou melhor dizendo, pela obstrucdo de relagcoes
sociais flexiveis (...) Como sabemos, todos os dualismos, qualquer que seja a
forma pela qual se expressem: mente-corpo, espirito-matéria, sujeito-objeto,
homem-mundo, sobrenatural-natural, apresentam uma caracteristica comum,
isto é, criam um verdadeiro abismo entre a mente que conhece e o mundo a ser
conhecido. A partir dessa separagdo surge a dificuldade de comunicacdo entre
ambos. Para reparar esse mal, Dewey reconhece a origem, o lugar e a funcdo

3

da mente na natureza. Afirma com clareza: * “Ver o organismo na natureza, o
sistema nervoso no organismo, o cdrtex na mente € a resposta para o0S
problemas que perseguem a filosofia.” = Como pudemos perceber, a natureza
inclui em seu sei o homem em todas as suas fases de desenvolvimento. O
crescimento é um acontecimento natural, sua vida é um processo natural, sua
morte, um fato tdo natural quanto seu nascimento. E sua mente também ndo
escapa as tramas dessa imensa rede natural; esta nada mais é do que um tipo
de conduta do organismo humano que ndo apresenta diferenca total de classe,
com relacdo as condutas biologicas fisicas.

Temos a impressdo de que um principio verdadeiramente democrdtico parece
reger todos os acontecimentos naturais em suas interacoes entre diferentes
niveis de complexidade, mas que por sua vez ndo acarretam diferenca total de

classe.” (Amaral, 1990, p.47-48, 49-50)

O esfor¢o para superar antagonismos como uma resisténcia ao excessivo realce
dado as faculdades cognitivas pelas filosofias mais tradicionais, poderia beneficiar o
estudo da dimensdo espacial educativa centrando atencdo nos aspectos de indole
antropolégica e relacionados com a histéria da escola como lugar e de sua realidade
material na medida em que se procura tomar como ponto de partida o homem concreto,
no sentido daquele ser que ndo sO pensa, mas sente € quer € se encontra
indissoluvelmente ligado ao ordindrio, a0 meio das ‘coisas comuns’, ou de sua

‘circunstancia” (Amaral, 1994, p.14).
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Nesse caminho, compreender a importancia da dimensao espacial educativa com
atencdo a arquitetura como uma forma de arte, implica entender, também, a ndo
dicotomia entre “arte e vida” da qual trata a Filosofia da Arte de John Dewey, dicotomia
que parece contribuir com a distancia da discussao arquitetonica da sociedade.

Na revista Arquitetura & Urbanismo (A&U) do més de novembro de dois mil e
sete (2007), € possivel encontrar, por exemplo, a seguinte questdo: “Como aproximar a
discussdo arquitetonica da sociedade?

Antecedendo cinco consideragdes de arquitetos, urbanistas e pensadores da
cidade e profissao a respeito da indagacdo acima, Simone Capozzi coloca que hd a
constatacdo de que se reclama muito que o cidadio comum - principalmente o
brasileiro — ndo entende de arquitetura, que as cidades estdo cheias de projetos ruins e
que ndo se da a devida importancia ao papel do arquiteto.

Qual seria, entdo, a causa da distancia entre o que se discute entre os arquitetos e
o que se discute na sociedade, e como reverter essa distancia? (Cf. A&U, 2007, p.16)

A perspectiva do “instrumentalismo deweiano” refutando a dicotomia entre “arte
e vida” servird aqui para buscar aprofundar um pouco mais as consideracodes relativas a
essa questdo quando se tem em vista a atencdo com a indole antropoldgica da
arquitetura.

A primeira consideracio é de Ruth Verde Zein, arquiteta e professora da

Faculdade de Arquitetura e Urbanismo Mackenzie:

“Qual discussdo? Como acontece em outras dreas, os arquitetos discutem na
academia e agremiacoes temas técnicos e profissionais de interesses dos pares,
visando a trocar experiéncias e aperfeicoar misteris. Assuntos que nem sempre
serdo do interesse amplo, embora ndo deixem de ser importantes. Mas hd
outros debates importantes, e é de estranhar porque ndo sdo de interesse de
todos, inclusive dos arquitetos, pois ndo estamos fora da sociedade! Por
exemplo, discutir a arquitetura ndo apenas como produto, ou moda, mas fato
cultural complexo, arte e técnica a servico do coletivo e por isso mesmo,
exigindo que seja feita sempre com a melhor técnica e a maior qualidade,

porque é de interesse coletivo ...” (A&U, 2007, p.16, grifo meu)
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Dewey, ao referir-se aos gregos em Atenas, coloca dentre varios exemplos a
propria idéia de “reprodug@o” e “imitacdo” como prova do vinculo entre “arte e vida”
objetivando demonstrar que as artes eram meios de exaltar os processos da vida
cotidiana, meios que pontuavam a corrente do viver e, desta maneira, artes do drama,
pintura, arquitetura, nao tinham peculiar conexdo com teatros, galerias e museus, mas

eram parte da vida significativa de uma comunidade organizada:

“... ndo é surpreendente que quando os gregos comegcaram a refletir sobre arte,
se formulou a idéia de que era um ato de reproducdo ou imitacdo. Hd muitas
objecdes a este conceito. Porém a moda da teoria é testemunho da estreita
conexdo das belas artes com a vida cotidiana; a idéia ndo teria ocorrido a
ninguém se a arte fosse uma coisa afastada dos interesses da vida. Porque a
doutrina ndo significava que a arte fosse uma copia literal dos objetos, sendo
que refletia as emogoes e idéias associadas com as principais instituicoes da
vida social ... a idéia de ~ “arte pela arte” *~ nem sequer havia sido entendida.”

(Dewey, 1949, p.09)

Desta maneira, pode-se inferir sobre a “arte” ndo como algo independente de
implicacdes morais, ideoldgicas, sociais ou religiosas, mas como algo a possibilitar a
comunicacdo, entre seres humanos, dessas implicacdes.

O distanciamento entre arte e sociedade - € no caso entre arquitetura e sociedade
— também constatado na sua pouca discussao como “fato cultural complexo”, ou na
restri¢ao das discussdes a seu respeito ao ambito dos cursos de arquitetura e urbanismo,
de certo modo, € fruto de um espirito anti-social, que nao se identifica com a co-
participacdo de intenc¢des e comunicacgdo de interesses:

“«

encontra-se este mesmo espirito onde quer que tenha algum grupo
interesses proprios’, que o privam de plena interagdo com outros grupos, de
modo que o objetivo predominante seja a defesa daquilo que jd conseguiu, em
vez de ser sua reorganizacdo e progresso por meio de relacdes cada vez de
maior latitude isto é o que caracteriza as nagoes que se isolam uma das outras,
as familias que se adstringem a seus interesses domésticos, como se estes ndo
tivessem conexdo com uma vida mais ampla, as escolas quando divorciadas dos

interesses do lar e da comunidade, as divisoes em ricos e pobres, em doutos e
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incultos. A verdade fundamental é que o isolamento tende a gerar, no interior
do grupo, a rigidez e a institucionalizacdo formal da vida e os ideais estdticos e
egoistas. Ndo é por acidente que as tribos selvagens consideravam como

sinonimos os termos ‘estrangeiro” e ‘inimigo". (Dewey, 1959b, p.92)

A luz do “instrumentalismo”, a genuina vida social (a forma de vida
democratica) se identifica com a reciprocidade de interesses, com a sua comunicacao e
acolhimento, e € educativa na medida em que é possibilidade de adquirir experiéncia
mais ampla e variada, alimentando a aptidao de aprender com a experiéncia, de poder
reter dos fatos alguma coisa aproveitdvel para resolver dificuldades de uma situacdo

ulterior:

“Participa-se assim do que outrem pensou ou Ssentiu e, como resultado, se
modificard um pouco ou muito a propria atitude. E deste efeito ndo fica
também imune aquele que comunica. Tentai comunicar plena e cuidadosamente
a outra pessoa vossa experiéncia pessoal, principalmente em se tratando de
algo complicado, que notareis mudar-se vossa prdpria atitude para com a
referida experiéncia: a ndo ser que tenhais recorrido a mera verbiagem
bombdstica. E mister, com efeito, que se formule a experiéncia para que seja
comunicada. Esta formulacdo requer colocarmo-nos fora da mesma, vé-la
como outra pessoa a veria, observarem-se os pontos de contato que ela tenha
com a experiéncia pessoal da pessoa a quem vai ser comunicada, a fim de ser
apresentada em tal forma, que adita pessoa lhe aprenda a significacdo. A ndo
ser que se trate de lugares comuns, precisamos conhecer, imaginando-a, a
experiéncia de outras pessoas, para compreensivelmente lhes falarmos sobre
nossa propria experiéncia. Toda a comunicagdo é semelhante a arte. Por
conseqiiéncia, pode-se perfeitamente dizer que, para aqueles que dela
participam, toda a prdtica social seja vitalmente social ou vitalmente
compartilhada é por sua natureza educativa. S6 quando lancada em um molde

e tornada rotineira é que perde seu valor educativo.” (Dewey, 1959b, p.05-06)
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Nao € a toa que Ruth Verde Zein inicia sua coloca¢do com a expressdo “Qual
discussdo?”’; dela pode-se deduzir que na “distancia entre arquitetura e sociedade”
possivelmente estd implicita “a dificuldade de comunicagdo de interesses”.

A segunda colocacdo a respeito da questdo de “como aproximar a discussao

arquitetonica da sociedade”, € do arquiteto Newton Massafumi:

“Numa sociedade onde sistematicamente houve um distanciamento entre o
conhecimento cientifico, a produgdo artistico-cultural e a sociedade, a
reconstrugcdo deste elo se torna um trabalho drduo. A necessidade de
democratizacdo do acesso ao conhecimento e as questoes de abrangéncia
coletiva e de dmbito socioambiental exercerdo um apelo inevitdvel para um
esforco eqiiitativo e urgente no sentido de uma revisdo dos modelos de
desenvolvimento e consequentemente na producdo de objetos e espacos
construidos. A sociedade tem sido a indutora de uma reversdo nos
procedimentos em que os bens coletivos tem deixado de ser gestos beneficentes,
e a arquitetura deverd ser reflexo dessas mudancas, de modo que o Programa,
o Plano, e o Projeto sejam resultado da efetiva interacdo com o ambiente em

atividade.” (A&U, 2007, p.17, grifo meu)

Segundo Dewey, perspectivas que tendem a afastar a relagdo da arte com o
“ordindrio”, também o fazem com outros ambitos (com a religido, a ciéncia, por

exemplo):

“Para muitas pessoas uma mistura de temor e irrealidade circunda o
‘espiritual” e o “ideal’, tanto que a matéria se tem feito contraste um objeto de
desprezo algo pelo qual hd que se dar explicacdes ou desculpas. As forcas que
operam sdo aquelas que tem deslocado a religido o mesmo que as belas artes
dos fins da vida social comum. Estas forcas tem produzido historicamente
tantas deslocacdes e divisdes do pensamento na vida moderna que a arte ndo

poderia escapar a sua influéncia.” (Dewey, 1949, p.08)

Para o “instrumentalismo”, a reac@o hostil a associacdo das belas artes com os

processos normais da vida, pode ser entendida onde os varios dualismos culminaram: na
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separacdo entre “individuo” e “mundo” que acabou acarretando a separacdo dos
individuos entre si.

Isso subentende uma concepg¢ao equivocada das relacdes entre “‘conhecimento” e
“Interesses sociais”.

A identificagdo do “espirito” (ou “mente”) com o “eu individual” e deste dltimo
com uma ‘“consciéncia psiquica particular”, tem o “individuo” como agente do
conhecimento e ndo como “Razado”.

No caso do individuo como agente do conhecimento, ele tem responsabilidade
intelectual o que requer verificar suas conviccdes, € no caso do individuo tido como
“Razdo”, a tendéncia € aceitar os conhecimentos pela sua qualidade agraddvel ou pelo
prestigio daqueles que os obtiveram (autoridades).

A liberdade de agdo e investigacdo, salienta a importancia das observacdes e
idéias pessoais, mas isso ndo quer dizer que o “individuo” como agente do
conhecimento esta isolado do mundo, e dos outros individuos.

No seu desenvolvimento, o individuo ndo parte do nada, mas somente a
familiaridade (experiéncia anterior) ndo possibilita a ampliagdo da experiéncia, ela,
ampliacdo, necessita do “desconforto” e, tanto na ‘“familiaridade” como no

“desconforto” o individuo ndo deixa de “interagir” com o meio:

“O fato é que todo individuo se desenvolveu e sempre deverd desenvolver-se em
um meio social. Suas ‘respostas’ tornam-se inteligentes ou adquirem
significacdo simplesmente porque ele vive e age em um meio de significacoes e
valores reconhecidos como tais. Pelo intercambio social, tomando parte nas
atividades que encarnam convic¢oes, ele gradualmente adquire espirito
proprio. A concepgdo de espirito como coisa isolada que o individuo possui
estd polarmente oposta a verdade. O individuo cria o espirito, desenvolve a
mente na proporcdo em que o conhecimento das coisas se acha corporificado
na vida que o cerca; o eu ndo é um espirito isolado a criar novos

conhecimentos por sua conta propria.” (Dewey, 1959b, p.325)

Ao “instrumentalismo”, a individualidade € originalmente uma potencialidade, e

somente se realiza na interacao com as condi¢cdes ambientais.
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Neste processo de intercambio, as capacidades naturais, que contém um
elemento de singularidade, se transformam e se convertem num “eu”’, num “interesse”,
que tem sua natureza descoberta (chega a consciéncia) justamente através das
resisténcias, dos desconfortos encontrados.

A individualidade do artista — do arquiteto -, nessa perspectiva, ndo seria uma

excegdo segundo o “instrumentalismo”.

Outra consideracdo a contribuir com a questao de “como aproximar a discussao
arquitetonica da sociedade” € feita por Francisco Spadoni, arquiteto e professor da

Faculdade de Arquitetura e Urbanismo da Universidade de Sdo Paulo (FAUUSP):

“A arquitetura possui uma sina interessante de ser entre as artes a que
carrega uma relacdo mais objetiva com o homem, por definir o abrigo de
todas as suas atividades. Ao mesmo tempo, e talvez por isso mesmo, possua
uma dificuldade de ser compreendida além das meras questées objetivas,
como se daria com a musica, a literatura, as artes visuais etc. discutir a
arquitetura com a sociedade deveria ser, por principio, ampliar sua educacdo
em sentido amplo, formando criancgas, por exemplo. Uma hipotese é a de se
aproveitar os curriculos jd existentes no ensino fundamental, incorporando o
estudo da arquitetura junto as demais atividades artisticas. E trdgico imaginar
que um pais que montou um acervo tdo importante de arquitetura moderna ao
longo de décadas, inclusive servindo ao mercado, ndo tenha conseguido
preservd-la como um valor cultural, difundido anonimamente, como deve ser o

extrato de uma cultura.” (A&U, 2007, p.17, grifo meu)

Certa dificuldade e compreensdo, em relacdo a arquitetura, talvez causada por
sua relacao mais objetiva com o homem, na visdo de Spadoni, ndo € ignorada por Otilia

Beatriz Fiori Arantes em “O lugar da arquitetura depois dos modernos”:

“Normalmente ninguém preta atencdo na arquitetura de um edificio. Qualquer
pessoa reconhece a paisagem proxima em que vive e com a qual se relaciona
pela forca do hdbito; porém o mais proximo se transforma no mais distante
tdo logo se trate de descrevé-lo com alguma fidelidade. No caso do ambiente

urbano das grandes metropoles em que vivemos, a incapacidade de
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representacdo clara e distinta assume proporcoes de regra geral. Creio que
Walter Benjamin foi o primeiro a extrair as conseqiiéncias desse fenomeno
para a compreensdo da arquitetura numa época em que as grandes massas
entram em cena para ficar. Quando se quer entender a relagdo das massas com
a obra de arte, ndo se pode perder de vista a mais antiga e duradoura das
artes: esse ponto de partida de uma breve passagem, raramente lida, do ensaio
famoso sobre * “a obra de arte na era de sua reprodutibilidade técnica” °. (Que
eu saiba, apenas Giangiorgio Pasqualotto, num estudo de 1971, chama aten¢do
para a importdncia dela, sobretudo quando se tém em mente as aporias do

Movimento Moderno.) (Arantes, 1995, p.20-21, grifo meu)

Trazer a separacdo entre “belo” e “util”, a luz do “instrumentalismo”, pode
ajudar a compreender a consideracdo de Spadoni.

Segundo a Filosofia da Arte deweiana, grande parte da oposicdo feita entre
“objetos belos” e “objetos de uso”, se deve a deslocacdes que tem sua origem no
sistema econdmico.

Mas existe “uma justificativa psicoldgica” para essa oposi¢do, mediante a qual
Dewey se opde, pois, “de acordo com essa justificativa”, a oposi¢do entre objetos
empregados para propdsitos praticos e os que contribuem a intensidade e unidade da
experiéncia, se deve a uma antitese na estrutura do ser humano, entre a acao prética e a

consciéncia vivida da experiéncia estética:

“Se diz que a produgdo e o uso de bens envolvem ao operdrio e ao usudrio em
uma acdo fluente, mecdnica e automdtica até onde é possivel, enquanto que a
consciéncia intensa e vigorosa de uma obra de arte exige a presenca de
resisténcias que inibem tal acdo. Sobre o iiltimo fato ndo hd divida.” (Dewey,

1949, p.232)

Para o “instrumentalismo” nio hé sentido supor que a preferéncia pela execucao
mecanica esteja implicita na estrutura psicoldgica, pois, se o ambiente constituido por
objetos de uso consiste em coisas que contribuem a uma elevada consciéncia dos
sentidos, ndo haveria sentido supor que o ato de uso, que a pratica € inestética.

A citagdo a seguir pode esclarecer mais esse ponto de vista:
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“O mecdanico inteligente, comprometido em seu trabalho, interessado em faze-
lo bem e que encontra satisfacdo em seu trabalho manual, cuidando dos seus
materiais e ferramentas com afeto genuino, estd comprometido artisticamente.
A diferenga entre tal trabalhador e o servigo mal feito, inepto e descuidado, é
tdo grande ... Com freqiiéncia o produto ndo atrai o sentido estético dos que o
usam. A culpa, contudo, ndo é com freqiiéncia tanto do trabalhador como do
mercado para o qual se destina o produto. Se as condi¢des e oportunidades
fossem diferentes, haveriam coisas tdo significativas para o olho como as

produzidas pelos artesdos primitivos.” (Dewey, 1949, p.07)

Na Filosofia da Arte de Dewey, as condicdes sociais existentes sdo fatores que
determinam a qualidade artistica ou ndo artistica dos utensilios, mais do que algo
inerente a natureza das coisas.

Tanto a psicologia popular como a cientifica estariam muito influenciadas pela
idéia de separacdo entre “mente” e “corpo” que tem como resultado criar um dualismo
“mente” e “pratica” uma vez que “a pratica opera através do corpo”.

Talvez, até por essa influéncia perdurar, da tendéncia a separar “mente” e
“prética” no preconceito em relagdo aos objetos de uso, a arquitetura moderna ndo seja
tdo valorizada culturalmente, por ter em suas origens a intencdo de defender o

“ordinario” numa tentativa de contribuir com a vida social:

“O que a Bauhaus propds, na prdtica, foi uma comunidade de todas as formas
de trabalho criativo, e em sua logica, interdependéncia de um para com o outro
no mundo moderno. Nosso principio orientador era o de que o nosso impulso
plasmador ndo era um caso intelectual nem material, mas simplesmente parte
integral da substdincia vital de uma sociedade civilizada. Nossa ambigdo
consistia em arrancar o artista criador de seu distanciamento do mundo e
restabelecer sua relacdo com o mundo real do trabalho, assim como relaxar e
humanizar, ao mesmo tempo, a atitude rigida, quase exclusivamente material,
do homem de negocios. Nossa concepcio sobre a unidade fundamental de
toda criacdo no tocante ao mundo em si opunha-se diametralmente a idéia de
1’art pour 1 art e a filosofia ainda mais perigosa da qual se originava, isto é, a

do negocio como uma finalidade em si.” (Gropius, 1997, p.32, grifo meu)
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Outra contribui¢do a questdo de “como aproximar a discussdo arquitetOnica da

sociedade” € do arquiteto Décio Tozzi, e de acordo com sua visdo:

“O didlogo entre arquitetura e sociedade ocorre em si e é permanente. Basta
olhar a historia da arte e da cultura para identificarmos os periodos
progressistas da humanidade em que a arquitetura exibe o espirito do momento
historico que a engendrou. Da mesma forma, essa leitura permite perceber que
em alguns periodos, a arte e a arquitetura evidenciam um universo pldstico
maneirista, em que as bases sociais que as produziram ndo mais existem e a
relacdo entre arquitetura e sociedade evidencia a sua decadéncia. Atualmente,
em nosso pais, vivemos um momento em que as propostas mais sérias dos
arquitetos sdo festejadas, enquanto se produz uma arquitetura de cardter
comercial que, influenciada pelo negocio, infesta nossas cidades de um
desenho espiirio e uma estética extremamente duvidosa.” (A&U, 2007, p.17,

grifo meu)

Pensar sobre as causas da distancia entre arquitetura e sociedade, através de uma
filosofia que procura superar antagonismos, como o existente entre ambiente fisico e
social, diante desta consideragdo de Décio Tozzi, leva a ponderar até que ponto uma
manifestagdo arquitetonica insatisfatéria ndo estd vinculada a uma forma de vida

também insatisfatoria:

“Por que a arquitetura de nossas grandes cidades ¢ tdo indigna de uma fina
civilizacdo? Ndo é por falta de materiais nem por falta de capacidade técnica.
E, contudo, ndo sdo as palhocas, sendo os departamentos da gente acomodada,
0s que sdo esteticamente repelentes, por estarem desprovidos de imaginagdo.
Seu cardter se determina por um sistema economico em que a terra se usa — ou
se poe fora de uso — em favor da gandncia, em virtude do proveito que se deriva
de aluguel e a venda. Até que a terra fique livre desta carga econdomica, se
podem erguer ocasionalmente belos edificios, porém hd pouca esperanca de
que se erga a constru¢do geral arquitetonica até fazer-se digna de uma nobre
civilizacdo. A restricdo imposta aos edificios afeta indiretamente um grande

niimero de artes associadas, em tanto que as forcas sociais que afetam os
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edificios em que vivemos e fazemos nosso trabalho, operam sobre todas as

artes.” (Dewey, 1949, p.303-304)

Ao “instrumentalismo”, a arte € uma manifestacdo da experiéncia que nao esta

desvinculada da forma de vida social:

“Como o material da experiéncia estética é humano — humano em conexdo com
a natureza do qual é uma parte — é social. A experiéncia estética é uma
manifestacdo, um registro e celebragdo da vida de uma civilizacdo, um meio de
promover seu desenvolvimento, e também o juizo iiltimo sobre a qualidade de
uma civilizacdo. Porque enquanto esses individuos a produzem e usufruem,
esses individuos sdo o que sdo no conteiido de sua experiéncia, a causa das

culturas em que participam.” (Dewey, 1949, p.288)

Ha que se considerar que a Filosofia de Dewey, a forma de vida democritica,
uma forma de vida associada de experi€ncia conjunta e mutuamente comunicada, é
aquela em que se tem oportunidade de desenvolver, verdadeiramente, o espirito social.

A ampliacdo da é4rea dos interesses compartilhados e a libertacio de maior
diversidade de capacidades pessoais que caracterizam a democracia sdo, segundo
Dewey, causa do desenvolvimento das industrias € do comércio, das viagens, migracoes
e intercomunicagdes que resultaram das investigagdes cientificas, mas hd que
voluntariamente conserva-las e aumenté-las, pois uma sociedade a qual seria fatal a
estratificacdo, hd que se procurar fazer com que as oportunidades intelectuais sejam

acessiveis a todos e com iguais facilidades (Cf.Dewey, 1959b, p.94):

“O que ¢é certo ¢ que a arte mesmo ndo estd segura sob condicoes modernas até
que a massa de homens e mulheres que fazem o trabalho iitil do mundo tenham
a oportunidade de conduzir livremente o processo da producdo e estejam
ricamente dotados da capacidade para usufruir os frutos do trabalho coletivo.
Que o material para a arte se tome de todas as fontes, quaisquer que elas
sejam, e que os produtos artisticos sejam acessiveis a todos, é uma demanda ao

lado da qual a intengdo politica pessoal do artista é insignificante.
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O oficio moral e a fungdo humana da arte somente podem discutir-se

inteligentemente no contexto da cultura.” (Dewey, 1949, p.304)

Otilia Beatriz Fiori Arantes em “Urbanismo em fim de linha”, destaca o ‘“‘social”
como imperativo quanto ao “dever” de utilizar os meios técnicos em funcdo da melhoria
material das condi¢des de vida dos habitantes das metrépoles concomitante com o dever
de tornar as cidades mais convidativas em relacdo ao prazer estético do viver bem, mas
frente a uma forma de governo, uma ordem social discriminatéria que perpetua
distingdes tais como entre trabalho e gozo de lazeres, cultura e ocupacdes praticas,
espirito e corpo, classe dirigente e classe dirigida, pode-se constatar que esse “dever”

tende a ser ignorado:

“... tenho minhas ditvidas quanto as chances do desenho urbano se converter
num instrumento eficiente de desenvolvimento da vida na cidade. A propria
expressdo ~ “desenho urbano” " (em lugar de planejamento), pelo que encerra
de restricdo, parece anunciar esse estreitamento das possibilidades de
mudanga real, que no plano ideolégico, como lembrei a pouco, reflete a espécie
de reniincia a que obrigou a débicle irreversivel do Movimento Moderno.
Encolhimento que ndo se deve apenas a interferéncia direta dos interesses em
jogo, dos verdadeiros agentes urbanos ou promotores do espago publico:
governos — no mais das vezes preocupados em transformar a cidade em
imagem publicitdria — ou os especuladores imobilidrios de sempre
(proprietdrios, construtoras etc.); a qual se somam os limites naturais da
profissdo, obrigando a dividir a responsabilidade de qualquer intervencdo com
outros profissionais; mas basicamente, imposto pelo rumo atual do capitalismo,
cuja mundializacdo é responsdvel em grande parte por uma urbanizagdo tanto
mais intensa quanto maior o contingente dos ‘ “ndufragos da
competitividade

reside nas cidades). (Arantes, 2001, p.122)

mundial (s6 no Brasil, mais de 70% da populagcdo pobre

Por fim, tem-se a contribuicdo de Jaime Lerner, arquiteto e urbanista, a questao

de “como aproximar a discussdo arquitetonica da sociedade’:
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“A arquitetura tem que ser vista no contexto urbano, e ndo isolada. Se hd
uma atengdo maior para os espacos publicos, dai quase que naturalmente se
aproxima a discussdo arquitetonica da sociedade. A falta de envolvimento da
populacdo com a arquitetura deriva da falta de envolvimento da populacdo
com a cidade. Quanto mais a populacdo se aproxima da cidade, mais se
aproxima da arquitetura. Muitos dos problemas das cidades advém do
desapreco dos seus habitantes por ela. E o desapreco vem da falta de
conhecimento. A falta de conhecimento da cidade, do desenho da cidade e da
sua arquitetura, é um erro que cometemos nas cidades brasileiras. Erro
imperativo que se corrija! Como presidente da UIA, assumi a missdo de
difundir essa visdo com o concurso Celebragdo das cidades, envolvendo os
profissionais e estudantes do mundo inteiro nesse debate, os quais atuam como

multiplicadores em suas comunidades locais.” (A&U, 2007, p.17, grifo meu)

O fato, apontado por Jaime Lerner, de que a atengdo com o espaco publico,
urbano, origina “naturalmente” um interesse da populacdo pela arquitetura, talvez seja
pelo fato de haver, no “senso comum”, um certo entendimento de que a dimensdo
arquitetonica urbana estd destinada a experi€éncia comum e ela tende a ser estimulante
na medida em que na interagdo, na associacdo entre os individuos é que ocorre a
possibilidade de compreender significacdes (Cf. Dewey, 1959b, p.394).

A propria concepcdo de Walter Gropius sobre o sentido dos “centros
comunitdrios” em “Bauhaus: novarquitetura”, parece reforcar a importancia das

associacdes ao enriquecimento da vida:

“O estabelecimento de centros comunitdrios no niicleo das cidades e dos
conjuntos habitacionais é mais importante e necessdrio ainda que a propria
construgdo de habitacoes, pois estes centros servem de base cultural em que o
individuo poderd desdobrar a sua estatura no seio da comunidade.” (Gropius,

1997, p.183)

Assim, uma organizagdo arquitetonica que “isola”, que discrimina os individuos,

tende a ser desestimulante justamente por ndo oferecer essa possibilidade.
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A arquitetura, além de expressar a constitui¢do estrutural da prépria natureza
(pesos e forcas, empuxos e contraempuxos, gravidade etc) - dai sua conexa@o inevitavel

com a engenharia - expressa também valores da vida humana em comum:

“Representa” as memdrias, esperangas, temores, propositos e os valores
sagrados daqueles que constroem para abrigar uma familia, para proporcionar
um altar aos deuses, estabelecer um lugar em que fazer as leis ou levantar uma
muralha contra os ataques. Seria um mistério porque os edificios sdo chamados
paldcios, castelos, casas, foruns, se a arquitetura ndo fosse em grau supremo

expressiva dos interesses e valores humanos.” (Dewey, 1949, p.196-197)

Ao “instrumentalismo”, o efeito emocional, de interesse, em relacdo a
arquitetura, ndo se dd de maneira isolada, mas estd intimamente ligado com os assuntos

humanos em que o edificio participa:

“O templo grego estd demasiado longe de nos, que ndo experimentamos mais
que os efeitos do equilibrio esquisito das forcas naturais. Porém, é impossivel
ao entrar em uma catedral medieval, ndo sentir como parte dela os usos a que
foi historicamente destinada; ainda um ocidental sente algo parecido ao entrar
em um templo budista. Ndo usaria a palavra ‘emprestar’ para qualificar os
efeitos semelhantes que correspondem a experiéncia de casas e edificios
publicos, porque aqui os valores estdo completamente incorporados para que
seja aplicdvel tal palavra. Porém os valores estéticos em arquitetura dependem

peculiarmente da absorc¢do de significados obtidos da vida humana coletiva.”

(Dewey, 1949, p.207)

Desta maneira, tentar aprofundar com Dewey as razdes apontadas por Antonio
Vifiao Frago, para a dificuldade de estudar a arquitetura escolar centrando ateng¢do nos
aspectos de indole antropoldgica e relacionados com a histéria da escola como lugar e
de sua realidade material, e as consideragdes de Ruth Verde Zein, Newton Massafumi,
Francisco Spadoni, Décio Tozzi e Jaime Lerner sobre como aproximar a discussao

arquitetonica da sociedade, implica tratar de antagonismos e dentre eles aquele
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destacado por Dewey como sendo “o antagonismo” onde todos os outros culminam: “a
separacdo entre individuo e mundo”.

Nesse sentido, a Filosofia da Arte do “instrumentalismo’ tem muito a contribuir
pois, procura tratar da significacdo geral dos objetos artisticos ndo os desvinculando dos
acontecimentos, fatos, sofrimentos didrios reconhecidos como constitutivos da
experiéncia o que significa “recobrar a experiéncia estética com 0s processos normais
da vida”, sendo este o problema a Filosofia da Arte para Dewey e porque ndo arriscar
dizer que talvez seja esse o problema a dimensao espacial escolar quando hé dificuldade
de estuda-la, de compreendé-la antropologicamente assim como ampliar a sua

discussio.



74

Capitulo IV - Intervencoes arquitetonicas no ambito da educacao formal e

superacao de antagonismos

No capitulo anterior, procurando aprofundar com Dewey razdes expostas para a
“dificuldade de estudar a dimensao espacial educativa centrando a aten¢ao nos aspectos
de indole antropoldgica e relacionados com a histdria da escola como lugar e de sua
realidade material” e para o “distanciamento da discussdo arquitetonica da sociedade”,
procurou-se demonstrar que estas razdes trazem, implicitamente, a necessidade de
superar antagonismos, dentre eles: entre homem e natureza; entre método, matéria de
estudo e interesse; entre arte e vida; entre belo e til; entre ambiente fisico e social.

Neste capitulo o objetivo €, a luz do “instrumentalismo deweiano”, expor como
intervencoes arquitetonicas podem contribuir com a superagao de antagonismos.

A primeira intervencdo estd relacionada ao trabalho da arquiteta Mayume
Watanabe de Souza Lima, nascida em Téquio, naturalizada brasileira, diplomada pela
Faculdade de Arquitetura e Urbanismo da Universidade de Sdo Paulo, com mestrado
pela Universidade de Brasilia onde foi professora, assim como do Departamento de
Arquitetura e Urbanismo da Escola de Engenharia de Sao Carlos.

Mayume foi Diretora do Departamento de Edificagdes da Prefeitura do
Municipio de Sdo Paulo e por cerca de trinta anos de trabalho junto a educadores,
administradores de escolas do ensino bdsico, creches e criangas, fora e dentro de
institui¢des, ocupou-se com espacos destinados a crianca em nossa sociedade.

Em seu trabalho publicado “A cidade e a criangca”, na sua descricio da
experiéncia através do planejamento, projeto, construcdo e uso do prédio da Escola
Estadual de Primeiro Grau Jodo Kopke, pode ser tirada uma li¢do de como se dd, num
processo de reorganizacdo da dimensdo espacial escolar, a tendéncia de quebrar dois
antagonismos: entre “espirito e conduta” e entre “artista e espectador”.

Iniciar-se-4 a abordagem dessa licdo, através da propria descri¢do detalhada que
Mayume fez da sua experiéncia.

Segundo Mayume, a sua experiéncia com a E.E.P.G. Joao Kopke iniciou em
1967 na medida em que a equipe técnica da Companhia de Constru¢des Escolares do
Estado de Sao Paulo (CONESP) estava diante da tarefa de buscar escolas para 32% de
alunos que, com a desativacdo do Colégio Caetano de Campos na Praca da Republica,
nao puderam ser acomodados no novo prédio do Colégio Caetano de Campos na

Aclimagdo, uma vez que o critério adotado para ocupacdo das vagas foi o de dar



75

preferéncia a quem morasse no circuito do transporte urbano que fazia o trajeto
Aclimacdo-Republica.

A E.E.P.G. Joao Kopke ja existia e funcionava numa velha mansdo do século
XIX, que pertencera aos bardes do café e ndo fora das casas mais luxuosas da época, no
bairro dos Campos Eliseos.

A arquiteta descreve que as indmeras reformas descuidadas haviam desfigurado
a arquitetura original, mas conservaram alguns elementos caracteristicos: o domo de
cristal trabalhado a jato de areia, a lareira de bronze, um ou dois lustres, as colunas de
ferro fundido e os azulejos de piso que, por trds do encardido, faziam suspeitar de sua
origem portuguesa.

Considerando as condi¢des do edificio como a invasao de cupins, a desfiguracao
arquitetonica original e a inviabilidade de acomodar os alunos em outro prédio, a
primeira hipétese, pensada pela equipe, de reforma e preservacdo da mansao mostrou-se
inviavel.

Optou-se, entdo, por aproveitar o terreno e demolir a mansdo gradativamente e
simultaneamente construir, de maneira programada, uma nova edificacdo sendo que
alunos, professores e funciondrios teriam de conviver com o barulho, a poeira, os riscos
e os incomodos proprios de uma obra.

Segundo Mayume, o que a principio era tido como “inconveniéncia” acabou
sendo, a0 mesmo tempo, possibilidade de participacdo de criangas e professores no
processo de transformacao (desconstrucao e construciao) daquele ambiente.

A equipe técnica da CONESP programou, para os oito meses previstos a obra,
uma série de atividades que, realizadas no intervalo das aulas, tinham como objetivo
envolver os interagentes (discentes, docentes, administracio) com o processo de
“desconstrucao” e “constru¢ao’” de um novo espaco, mas em relagdo a equipe técnica da
escola, apesar do convite para participar das atividades ter sido estendido a diretoria e
professores, apenas a orientadora participou de trés sessoes e nenhum outro professor
chegou a se interessar pelas atividades.

A arquiteta descreve uma série de atividades desenvolvidas com as criangas que
tinham em vista envolvé-las com a necessidade de modificacdo das condi¢des daquele

espaco:

“As atividades tiveram inicio com jogos de percep¢do do espago necessdrio

para a vida, colocando as criancas em contato com tartarugas, pdssaros e aves,
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animais fortes e fracos, povos de outros paises e outras racas e culturas.”

(Lima, 1989, p.80, grifo meu)

Durante o andamento das atividades, ante o incomodo da equipe da CONESP
com o comportamento passivo das criangas nesses espagos, esperando ordens dos
adultos para fazerem interferéncias, o arquiteto Mauricio Friedman teve a idéia de
cobrir as salas de aula com jornais.

O desaparecimento visual das carteiras através da sua cobertura com jornais,
parece ter ajudado as criangas a apropriarem-se do espaco das salas de aula para o
desenvolvimento das atividades, uma vez observada iniciativa de constru¢do de palco,

passarela, maior liberdade de movimentacao e manifestacdo oral:

“Foi preciso destruir-se simbolicamente a sala de aula para que as criancas

fossem capazes de construir o novo espago.” (Lima, 1989, p.80, grifo meu)

Segundo Mayume, o conceito de que a toda constru¢do nova estd ligada um tipo
de destruicdo que ndo é qualquer, mas é aquela que ndo nega o todo, € consciente,
planejada, pensada, na qual se escolhe o que se pretende preservar, a que se pretende
chegar e, por conseqiiéncia, o que se pretende acabar, foi um conceito importante
implicito na interven¢do sugerida por Mauricio Friedman e que rapidamente foi

percebido pelas criangas:

“Ndo hd construcdo nova sem esse tipo de destruicdo: rompe-se a pedra e
constroi-se o dique; tira-se o barro faz-se o tijolo; corta-se a la e o tecido,

monta-se a roupa, tritura-se o trigo e faz-se o pdo.” (Lima, 1989, p.81)

A idéia de “destruicdo consciente”, colocada pela arquiteta, pode ser vista como
acdo intencional para tornar algo socialmente significativo.

Nesse sentido, talvez pudesse ser relacionada com a “atividade de imaginacdo”
na perspectiva do “instrumentalismo” e dai pode-se tirar uma licdo da experiéncia de

Mayume e da equipe da CONESP com a reorganizagdo espacial da E.E.P.G. Jodo
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Kopke: a licdo de que espirito e conduta (mente e atividade) ndo estdo separados na
experiéncia educativa ou artistica.

A imaginacdo, segundo Dewey, é estimulada pelo desejo de alguma coisa
diferente ou pela aversdo ao dado estado de coisas, aversdo motivada pelo embarago ao
bom éxito da atividade que nao separa o espirito como coisa interior e a conduta, a
atividade, como coisa exterior. (Cf. Dewey, 1959b, p.382, 383)

No processo de imagina¢do ha uma acentuacio do estado consciente, um balango
das proprias atitudes, possibilidades, desejos. O mental e o psiquico nesse processo,
significam o estado indeterminado, formativo, de uma atividade que em sua plenitude
implica o emprego de energia exteriorizada para modificar o ambiente.

A imaginacdo, ndo € algo sem valor utilitario, que basta a si mesma, ou seja, um
reftigio na mente do individuo: o imaginério. (Cf.Dewey, 1959b, p.382)

E compreender a imaginacdo como um processo que nao divorcia resultados
tangiveis de funcdes apreciativas, é caminho importante para ndo tender a acreditar no
divércio entre vida e arte uma vez que imaginar implica empregar meios para que idéias

e aspiracOes possam ser usadas para reorganizar o ambiente:

“A‘imaginagdo” divide com a “beleza” a honra duvidosa de ser o tema principal
nos escritos estéticos de ignordncia entusiasta. Talvez mais que nenhuma outra
fase da contribuicdo humana se tem tratado-a como uma faculdade especial
que basta a si mesma, que difere de outras e estd em posse de poténcias
misteriosas. Porém se julgarmos sua natureza pela criacdo de obras de arte,
designa uma qualidade que anima e permeia todos os processos do fazer e
observar. E uma maneira de ver e sentir as coisas quando compdem um todo
integral. E a mescla ampla e generosa de interesses no ponto em que a mente

estabelece contato com o mundo. (Dewey, 1949, p.237)

Na continuagdo de sua descricdo, Mayume aponta que a cada sessdo de
atividades as criancas acrescentavam novas descobertas de transformagdo que
extrapolaram o espaco das salas de aula, na medida em que foram mostradas fotos
antigas de Sao Paulo assim como foto aérea da regiao onde estava localizada a escola.

Miquinas fotograficas foram emprestadas pela equipe da CONESP aos alunos

que, documentando a paisagem percorrida de suas casas até a escola, fizeram
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comparacdes com as fotos antigas possibilitando identificacio de permanéncias e
transformacgdes.

Como o corpo discente era composto por criangas € jovens que moravam em
corticos e apartamentos mindsculos da vizinhanga, sem lugar para ficar fora do horario
das aulas, a equipe da CONESP discutiu a possibilidade de projetar e construir com eles
um pequeno espaco que lhes pertencesse, no caso um grémio ou um clube.

Segundo Mayume, muito foi discutido até chegar-se a um programa modesto
mas que atendesse a todos os grupos e idades da escola: a forma como se organizariam
para usar esse ambiente, o que seria possivel fazer nele e o que gostariam de colocar.

Na impossibilidade da equipe manter um contato direto e pessoal com todos os
alunos, caixas de correspondéncia foram distribuidas pela escola e além da sugestdo de
ambientes, as cartas dos alunos levantavam temores e “alguns até falavam da saudade
que sentiriam da velha casa”.

Aqui, cabe retomar a idéia de “imaginagdo” pois, talvez, a “saudade” nao fosse
da velha mansdo em si, mas do processo, ou seja, do que foi oportunizado pela equipe
aos alunos, destes desenvolverem interesses, o que permitiu tornar a “velha” mansao

“nova” na experiéncia:

“Quando as coisas velhas e familiares se tornam novas na experiéncia, hd
imaginagdo. Quando o novo se cria o que é distante e estranho se converte na
coisa mais natural e inevitdvel no mundo. Hd sempre certo grau de aventura no
encontro da mente e o universo e esta aventura é, em Ssua magnitude,

imaginacdo.” (Dewey, 1949, p.237)

A “saudade” desses alunos, nesse sentido, possivelmente € testemunha de que o

ser humano tem “fome, sede estética”. (Cf. Dewey, 1949, p.07)

“A experiéncia estética ¢ imaginativa. Este fato, em conexdo com a idéia falsa
da natureza da imaginacdo, tem obscurecido o fato mais amplo de que toda
experiéncia consciente tem por necessidade certa vontade de qualidade
imaginativa. Porque se as raizes de toda experiéncia se encontram na interacdo
da criatura vivente com sua circunstdncia, essa experiéncia somente se faz
consciente, matéria de percepcdo, quando entram nela significados derivados

de experiéncias anteriores. A imaginacdo é a unica porta por onde esses



79

significados podem encontrar seu caminho para a interacdo presente; ou
melhor ... o ajuste consciente do novo e do velho é a imaginacdo. A interacdo
de um ser vivo com sua circunstdncia se encontra na vida vegetativa e animal.
Porém a experiéncia somente é humana e consciente quando o dado aqui e
agora se amplia com significados e valores do ausente cuja presenca é somente

imaginativa.” (Dewey, 1949, p.241, grifo do autor)

Feita entdo, uma votacdo entre os alunos para escolha de materiais e pecas da
velha casa que poderiam ser utilizadas na construcdo do clube, foram escolhidos: o
domo de cristal trabalhado, as colunatas de ferro fundido, o lustre de bronze, os azulejos
e lajotas pintadas.

Em relacdo aos ambientes, um pequeno teatro de arena e uma sala de jogos
foram as escolhas.

Como parte do programa de atividades para os oito meses da obra, as criancas
percorreram a velha mansdo com os técnicos da CONESP, interpretando cada parte e
componente da construcao.

Segundo Mayume, foi assim que o projeto da E.E.P.G. Joao Kopke, de autoria
do arquiteto Sérgio Pileggi, no ano de 1978 levou em consideracao desejos e idéias dos
alunos e mostrou a possibilidade de, sem distin¢cdo de idade, envolvé-los ativamente no
planejamento da construcdo escolar e, daqui, pode-se tirar outra licdo: a tendéncia de
ndo antagonizar artista e espectador, ou antagonizar as idéias de artistico e estético.

Dewey expde que, algumas vezes, se separam os termos “artistico como ato de
producdo e “estético’ como ato de percep¢do e gozo, para supor que sendo a arte um
processo de criagdo, a percepcdo e o gozo ndo tem nada em comum com o ato de
criacdo. (Cf. Dewey, 1949, p.44)

O fato da equipe da CONESP ter oportunizado aos alunos um envolvimento
ativo no planejamento da construcdo escolar, foi oportunidade de quebrar essa
separacdo, pois para o “instrumentalismo” a atitude de quem toma parte em alguma
espécie de atividade € simultaneamente de “preocupar-se” no sentido de ansiar pelas
futuras conseqiiéncias, reacoes, e de “ocupar-se” no sentido de agir para assegurar as

melhores conseqii€ncias e evitar as piores.
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A palavra para exprimir a atividade nesse sentido, como ‘“preocupacdo” e
“ocupacao” simultaneamente, € “interesse” e significa que o “eu” e o “mundo exterior”

se acham empenhados numa situagcdo em processo (Cf. Dewey, 1959b, p.137):

“... a arte, em sua forma, une a relacdo mesma de fazer e de padecer, a energia
que vai e vem, o que faz que uma experiéncia seja uma experiéncia ... O artista
encarna em si mesmo, enquanto trabalha, a atitude do que percebe.” (Dewey,

1949, p.45)

Por isso, para Dewey, a atitude artistica é exemplificadora do ideal de interesse,
na medida em que ndo € puramente interior nem puramente exterior, nem meramente
mental e nem meramente material, podendo-se associar as transformacgdes especificas
das coisas que tendem a trazer enriquecimento espiritual, sentimental, intelectual, ou
seja, que tendem a potencializar a experiéncia.

A segunda intervencao arquitetonica a partir da qual € possivel notar a tendéncia
de quebrar outro antagonismo, aquele existente entre “ser humano e natureza”, € dos
arquitetos Michael Laar, doutor pela Universidade de Bauhaus na Alemanha, e Jaime
Kuck, ambos responsaveis pela concepcao da Escola Minima Energia no Rio de Janeiro,
projeto finalista do Prémio Holcim Global 2006 e vencedor do primeiro lugar no prémio
Procel (Programa de Eficiéncia Energética em Edificagdes).

O relato de Joana Carvalho sobre esse projeto na Revista Arquitetura &
Urbanismo (A&U) do més de janeiro de dois mil e oito (2008), servird a abordagem da
tendéncia de ndo separacdo entre “ser humano e natureza”, tendo como fundamento a
perspectiva de Dewey.

A comecgar pelo titulo do relato, “Tecnologia para auto-suficiéncia”, talvez
fosse mais adequado, tendo como fundamento o “instrumentalismo”, pensar em ‘“‘inter-
dependéncia” do que em “auto-suficiéncia”, porque a consciéncia sobre a
inseparabilidade entre vida e recursos ambientais, devido a problemas ocasionados por
alteracoes climadticas e escassez de recursos, por exemplo, tem levado seres humanos a
pensarem sobre sua maneira de viver e, a0 mesmo tempo, a procurar reorganizi-la.

O termo ‘“‘auto-sustentdvel”, utilizado, por vezes, no campo da engenharia e
arquitetura, pode prejudicar a visdo de que o seu funcionamento, a sua adequacdo a

vida, sempre “depende” do modo como ela estd inter-relacionada com o meio, de
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maneira que ela nao basta e si mesma, ela ndo € independente das condi¢cdes ambientais
a serem transformadas em recursos para a vida.

O projeto arquitetonico de Laar e Kuck, por exemplo, tendo como premissas
aumentar o conforto dos alunos e dos professores ao mesmo tempo em que ¢ diminuido
o consumo de energia e de dgua potédvel, envolveu cuidado com: a melhoria do micro-
clima, a otimizacdo da ventilacdo, do sombreamento e da iluminagdo natural.

Pensando na melhoria do micro-clima, Laar e Kuck optaram pela verticaliza¢ao
do projeto, com a inten¢do de aumentar a drea verde nos seus contornos (na parte
exterior e interior do conjunto arquitetdnico) o que tende a reduzir, consideravelmente,
dois fatores: a temperatura do ar em virtude da evapotranspiracio (processo através do
qual a vegetacdo e o solo enviam umidade para a atmosfera) e o nivel de radiagcdo solar
em virtude do sombreamento natural.

Segundo Laar, o terreno onde estd implantado o projeto era, anteriormente, usado
para plantagdo de aipim e com uma vegetacdo adequada poderd, inclusive, voltar a
comportar espécies de mata atlantica.

Além da drea verde nos contornos do conjunto edificado, para reduzir a
temperatura do ar contar-se-4 também: com “telhados” verdes (que incrementam o
processo de evapotranspiracdo), e com sistema de nebulizacdo, chafarizes e cascatas
artificiais nas 4reas semi-abertas.

Os “telhados” verdes além de contribuirem com a reducdo da temperatura do ar,
tem poder de “isolamento” térmico no inverno e de “isolamento’ acustico.

Com o investimento na melhoria do micro-clima por meio da evapotranspiracao,
do sombreamento externo natural (que bloqueia a incidéncia solar direta e reduz a
difusa), e da ventilagdo também natural, pretende-se reduzir o sistema de ar
condicionado.

Aliando softwares a uma metodologia desenvolvida por Laar em seu doutorado
na Universidade de Bauhaus na Alemanha, e que estd sendo patenteada no Brasil,
detectou-se que € possivel ter oitenta e seis por cento (86%) de iluminagdo natural anual
entre oito (08) horas e dezoito (18) horas, reduzindo o uso de iluminacao artificial e,
através da mesma tecnologia, identificou-se as melhores lumindrias e lampadas para
cada espago fisico no interior do edificio, alimentadas por energia fotovoltaica assim

como serdo alimentados outros equipamentos (computadores, datashow etc).



82

Para o atendimento da outra premissa do projeto, de diminuir o consumo de dgua
potavel, estdo previstos equipamentos como torneiras automadticas e bacias sanitarias
com descargas reduzidas.

A dgua da chuva serd utilizada para limpeza, descarga e jardinagem, que nao
tendo fins potdveis serd simplesmente filtrada para separacdo de folhas e outros
elementos.

Os “telhados” verdes do projeto reterdo parte da carga pluvial que também sera
aproveitada através dos telhados convencionais da vizinhanca.

Com essas medidas, pretende-se reduzir o consumo de dgua de oitenta por cento
(80%) a noventa por cento (90%).

Diante do reconhecimento da necessidade de cuidar do modo do uso de recursos,
como a agua, o projeto arquitetonico de Laar e Kuck contribui para perceber que as
atividades humanas estdo, inevitavelmente, vinculadas aos processos da natureza, e os
bons ou maus resultados dessas atividades dependem do modo como se lida com esses
processos, ou seja, dependem da compreensdo dos processos da natureza que incluem
todas as fases, aspectos e estruturas da existéncia. (Cf. Dewey, 1949, p.239)

Segundo Dewey, algumas razdes contribuiram para a idéia de separagdo entre
“homem e natureza” perdurar, apesar dum interesse renovado no século quinze (XV) —
Renascenca - pela vida presente do homem e, de acordo com isso, um interesse
renovado pelas relacdes deste com a natureza em oposi¢ao a valorizagdo dominante do
“sobrenatural”, um conceito préprio da teologia cristd que atribui a fé a crenga no
“sobrenatural” entendido como o que acontece na natureza mas nao decorre das forgas
ou dos procedimentos da mesma e ndo pode ser explicado com base neles.

Essa valorizagcdo dominante do ‘“‘sobrenatural” como uma tradi¢do aristocratica
que tendia a olhar com desprezo as coisas materiais, os sentidos e os trabalhos manuais,
estava infiltrada nas instituicdes e homens dedicados ao ensino raramente eram
conhecedores das ciéncias:

“... 0os de competéncia cientifica trabalhavam em laboratorios particulares e
por intermédio das academias que promoviam pesquisas, mas ndo tinham a

organizagdo de institutos de ensino.” (Dewey, 1959b, p.310)
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O movimento protestante também teria acentuado a tendéncia de separagdo entre
“homem e natureza” na medida em que, numa luta contra a autoridade da Igreja de
Roma no século dezesseis (XVI), no campo da educagdo intencional cada parte apelava
para textos escritos com o intuito de utiliza-los como instrumento para defesa da fé
escolhida contra a adversdria, para propagar idéias e para garantir seus dominios:

“«@

.. ndo hd exagero em dizer que, pelos meados do século XVII, o ensino de
linguas nos gindsios e universidades foi envolvido e arrebatado pelo renascido
interesse teologico, para ser usado como instrumento de educagdo religiosa e
de controvérsias eclesidsticas. Desta maneira, a derivacdo do ensino das
linguas, tal qual existe na educacdo hodierna, ndo se entronca diretamente na
Renascenca, mas em sua utilizacdo para fins teologicos.” (Dewey, 1959b,

p.311)

Através das ciéncias naturais, nesse sistema, ndo se procurava descobrir 0
desconhecido produzindo inven¢des em beneficio dos seres humanos, mas procurava-se
a vitéria da argumentacao avivando o contraste entre homem e natureza na medida em
que eram impostas nocdes pré-estabelecidas a natureza.

Além disso, a filosofia que se declarava baseada na ci€ncia ou era de natureza
dualista antagonizando espirito (que caracterizava o homem) e matéria (que constituia a
natureza), ou provocava suspeita sobre o valor da ciéncia fisica, dando oportunidade a
tratd-la como inimiga dos mais elevados interesses humanos. (Cf. Dewey, 1959b, p.312)

Enfim, para o “instrumentalismo” e assim para a filosofia da arte deweiana, esta
separacdo entre “homem e natureza” ou entre “estudos humanistas e naturalistas” ndo
faz o menor sentido uma vez que a ci€ncia mesma € tida como uma arte central auxiliar

para a geracao e utilizacdo de outras artes:

“... a arte — a forma de atividade grdvida de significacoes suscetiveis de serem
possuidas e gozadas diretamente — é a culminagdo da natureza e ... a ciéncia é
em vigor uma servente que leva os acontecimentos naturais a seu feliz

término.” (Dewey, 1949, p.25)



84

No caso da arquitetura, uma forma de arte que expressa notavelmente essa
reciprocidade entre estudos humanistas e naturalistas na medida em que recursos sdao
utilizados de modo a converterem-se em meios para propdsitos humanos, em meio a
“crise energética”, por exemplo, a contribuicao dessa forma de arte, e assim do projeto
arquitetonico da Escola Minima Energia, para o que se denomina, por vezes, de
“consciéncia ambiental” parece ser relevante uma vez que expressa como € possivel agir
na otimizagdo dos recursos necessdrios a vida, isso porque, ao “instrumentalismo”, nao
se educa diretamente mas indiretamente, ou seja, através das inter-relacoes, através do

ambiente:

“... 0 tinico processo de influirem os adultos sobre a espécie de educacdo que o
imaturo recebe é o de influirem sobre o meio em que eles agem e, portanto,
pensam e sentem. Jamais educamos diretamente e, sim, indiretamente, por
intermédio do ambiente. Grande diferenca existird em permitirmos a agcdo
casual do meio e em escolhermos intencionalmente o meio para o mesmo fim. E
serd casual a influéncia educativa de qualquer meio, a menos que de caso
pensado ndo o regulemos para a obten¢do de um efeito educativo ... As escolas,
todavia, continuam sendo o exemplo tipico do meio especialmente preparado
para influir na direcdo mental e moral dos que as fregiientam.” (Dewey,

1959b, p.20)

Com a necessidade de otimizar a utilizacdo de recursos limitados, sem, no
entanto, deixar de alimentar a vida, uma acdo do ensino formal de dar espago ao tema
“meio ambiente”, através de matérias de estudo, ndo basta para a consciéncia da
interdependéncia entre seres humanos e natureza, ou seja, para o reajuste continuo de
“eu” e 0 “mundo” na experiéncia (Cf. Dewey, 1949, p.236).

De acordo com a perspectiva de Dewey, o que o ensino formal pode fazer é, no
maximo, libertar as aptidoes de observar, recordar e imaginar (formadas pelas
ocupacdes sociais habituais) para um mais amplo desenvolvimento, desembaracando-as
de certas caréncias de compreensdo e fornecer objetos que tornem a atividade mais rica
de significagao.

E na interacdo ordindria com o todos os elementos que compdem o ambiente que

a trama da disposi¢cdo de carater e espirito é formada, existindo algumas direcdes em
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que este “inconsciente influxo” acentua seu efeito: nos ‘“hdbitos de linguagem”, nas
“maneiras”, no “bom gosto”, na “apreciacdo estética”, e todas essas direcdoes dizem
respeito a apreciacdo de valores, ou seja, a uma lembranca elaborada das coisas.

Nesse sentido, o efeito do elemento arquitetdnico, sobre a formagao da trama da
disposicdo de cardter e espirito, estende-se a apreciacdo de valores na medida em que o
modo como um edificio funciona, as inter-relacdes por ele estimuladas podem estimular
interesses € quando se tem em vista, por exemplo, a utilizacdo comedida de 4dgua e a
economia de energia, a Escola Minima Energia proporciona uma licao.

O préximo antagonismo a ser abordado € o existente entre “cultura e utilidade”
ou entre “cultura e eficiéncia social” e a intervenc¢do arquitetdnica relacionada a ele diz
respeito ao restauro e requalificacdo da Faculdade de Medicina da Universidade de Sdo
Paulo.

Esta intervencao também mereceu destaque na Revista Arquitetura &
Urbanismo (A&U) do més de maio do ano de dois mil e oito (2008), com relatos de
Hayfa Yazigi Sabbag, que servirdo a abordagem de outro antagonismo.

O conjunto arquiteténico da Faculdade de Medicina da Universidade de Sao
Paulo, inaugurado em mil novecentos e trinta e um (1931), foi construido pelo
Escritério Ramos de Azevedo em mil novecentos e vinte e oito (1928) e projetado (com
o auxilio do arquiteto Jodo Serato) por uma comissao de professores da Faculdade que a
convite da Fundagcdo Rockfeller, responsdvel por sua concretizagdo, visitaram
institui¢des de ensino de medicina e cirurgia na Europa e Estados Unidos.

O projeto foi elaborado com inspiragdo no “Estilo Tudor”, periodo final do
Gético inglés, entre mil quatrocentos e oitenta e cinco (1485), ano da ascensdo de
Henrique sétimo (VII) e mil seiscentos e trés (1603), ano da morte de Elizabeth primeira
(I ) e, de maneira geral, “Estilo Tudor” € uma denominacdo a arte e a arquitetura
inglesas da primeira metade do século dezesseis (XVI).

No ano de mil novecentos e noventa e oito (1998), o Instituto de Arquitetos em
conjunto com o Conselho de Defesa do Patrimdnio Histérico, Arqueoldgico, Artistico e
Turistico e a Fundacdo da Faculdade de Medicina, realizou um concurso para o plano
diretor de restauragao e amplia¢do do conjunto arquitetonico da Faculdade.

Durante décadas o edificio original sofreu descaracterizacdes em virtude de
acréscimos e por isso o Conselho ndo permitiu nenhuma nova constru¢do até um

planejamento, que envolveu demolicao de anexos.
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Os arquitetos formados pela Faculdade de Arquitetura e Urbanismo da
Universidade de Sdo Paulo, Vinicius Andrade e Marcelo Morettin venceram o concurso
e ficaram responsdveis pelo Plano Diretor e todas as instalagdes novas, incluindo a
requalificacdo do teatro.

O arquiteto e professor Julio Katinsky, associado as arquitetas Helena Ayoub
Silva e Thereza Katinsky (antiga colaboradora do Departamento do Patrimdnio
Histoérico do Estado de Sdao Paulo), foi convidado para o restauro propriamente dito pelo
entdo diretor da Faculdade, professor Flavio Fava.

Ja o arquiteto e professor Paulo Bruna ficou responsdvel pela recuperagao e
modernizacdo da biblioteca numa primeira fase, uma vez que foi prevista, no plano de
ampliacdo da Faculdade, uma nova biblioteca.

No ano de dois mil e quatro (2004) comecaram as intervencdes que ocorreram
com a Faculdade em funcionamento.

Segundo Vinicius Andrade, as novas edificacdes procuraram ndo mimetizar o
edificio histérico mas manter um didlogo com este através de estruturas leves de aco e
vidro, linguagem utilizada nas 4reas de suporte, servicos, portarias, reestruturacdo do
teatro-auditdrio e na recuperacao e modernizacdo da biblioteca.

Intervencdes dentro do edificio objetivaram mais dinamismo as fungdes
realizadas nos antigos espagos, como o projeto de uma nova circulagdo longitudinal
abaixo do piso térreo em toda a extensdo da sede da Faculdade e todo um cuidado foi
dispensado a um novo projeto de instalagdo elétrica.

O projeto de restauro procurou manter os valores culturais que a Faculdade de
Medicina da Universidade de Sao Paulo representa a drea biomédica, desvelados em seu
programa arquitetdnico onde mais de dois ter¢os da drea destinam-se aos laboratdrios de
pesquisas cientificas mas, para atualizar os espagos e as instalacdes, houve necessidade
de grandes transformacdes internas como a colocacdo, em todos os corredores, de uma
fonte de instalagdes por onde passam fluidos que pode ser renovada a qualquer
momento.

Os oito anfiteatros receberam equipamentos de ultima geracdo para
teleconferéncias e a escada principal do edificio (que antes contava com apenas um
lance até o segundo piso) foi prolongada e liga todos os andares e ainda foram
instalados monta-carga e elevador.

No antigo teatro da Faculdade foram retirados todos os ornamentos e argamassa

das paredes, ficando os muros de contencdo lateral aparentes assim como as novas
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estruturas metdlicas e, a estrutura da sua cobertura de madeira, foi substituida por
estrutura de aco com telhas termoacusticas.

No caso da biblioteca as principais intervencoes efetuadas foram a ampliacao do
espaco do acervo de livros, a reorganizacdo das areas administrativas e a circulagao
mais eficiente.

Os acessos a biblioteca pelo lado de dentro do prédio foram fechados para maior
controle da retirada de livros, mas o contato visual entre os dois ambientes € possivel
gragas a transparéncia dos painéis de vidro.

O relato de Haifa Yazigi Sabbag sobre esta intervengdo, e aqui utilizado, é
apresentado por Simone Capozzi que traz uma afirmagdo do arquiteto Marcelo Ferraz,
em relacdo a preservacdo, conservacdo e restauro dos bens culturais, aparentemente
coerente com a perspectiva de ndo antagonizar ‘“cultura e utilidade” e assim coerente
com a perspectiva do trabalho dos arquitetos envolvidos no restauro e requalificacdo da

Faculdade de Medicina da Universidade de Sao Paulo:

“O antigo deve ser tratado com respeito, mas sem submissdo”. (A&U, 2008,

p-04)

Considerar essa afirmacdo de Ferraz e ter o “instrumentalismo” como
fundamento para pensar sobre o significado educativo da preservacdo arquitetdnica
como um valor cultural, como o conjunto arquitetonico da Faculdade de Medicina da
Universidade de Sao Paulo, conduz ao sentido “ndo retrospectivo” da educacao.

Tomar a educacdo num sentido “retrospectivo” significa fazer de escritos e
outras reliquias do passado a constituicdo do material da educagdo, cortando sua
conexdo vital com o presente.

Isso indica que o presente tende a tornar-se uma tentativa de imitagao, pouco util,
do passado e em tais circunstancias a cultura torna-se um ornamento ou um refugio, na
medida em que € possibilidade de fuga das dificuldades em curso, e busca-se viver entre
as imagindrias perfeicdes do passado, deixando de utilizar o que ele proporciona para
aperfeicoar condic¢des atuais.

Através do sentido retrospectivo dado a educacdo, pode-se compreender a
separacdo entre ‘“cultura e eficiéncia social” ou entre “cultura e utilidade”, na medida

em que a idéia de cultura (tida como algo puramente interior) associada a idéia de um
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passado perfeito € tida como algo incompativel com a dinamica da utilidade, tida, por
sua vez, como algo puramente exterior.

A ndo dissociacdo entre ‘“‘cultura e utilidade”, ou seja, crer na atualizacdo da
cultura implica considerar o valor cultural, o patrimdnio cultural como um recurso a
imaginag¢do e nao ao imagindrio, que pode acrescentar uma nova dimensdo a vida na
condi¢d@o de ser visto como um patrimonio, um bem, um valor do presente € nio como

algo sem relag@o com este:

“Hd um conflito que sofrem mesmo os artistas que diz respeito a natureza da
experiéncia imaginativa. O conflito tem sido tracado de muitas maneiras. Uma
maneira de enuncid-lo concerne a oposi¢do entre a visdo interna e externa. Hd
uma fase em que a visdo interna parece mais rica e mais bela que em qualquer
outra manifestacdo. Tem uma aura ampla e excitante de implicacées que faltam
ao objeto da visdo externa. Parece captar muito mais do que este iiltimo
transmite. Entdo vem uma reac¢do;, a matéria da visdo interior parece um
fantasma comparada com a solidez e energia da cena apresentada. Se sente que
o objeto diz algo sucinta e fortemente, que vagamente transmite a Vvisdo
interior, mediante um sentimento difuso ... O artista é conduzido a submeter-se
humildemente a disciplina da visdo objetiva. Porém a visdo interna ndo é
eliminada. Permanece como o orgdo que controla a visdo externa e adquire
estrutura a medida que esta iiltima se absorve dentro daquelas. A interagdo dos
dois modos de visdo é a imaginacdo, quando a imaginacdo toma forma surge a
obra de arte. Sucede o mesmo com o pensador filosofico. Hd momentos em que
sente que seus ideais sdo melhores que qualquer coisa na existéncia. Porém se
vé obrigado a voltar aos objetos, se é que suas especulagcoes tém de ter corpo,
peso e perspectiva. Contudo ao render-se ao material objetivo ndo se rende a
sua visdo; sua preocupagcdo ndo é o objeto somente como objeto. Este estd
colocado no contexto das idéias e, quando é assim, estas ultimas adquirem

solidez e participam da natureza do objeto.” (Dewey, 1949, p.238, grifo meu)

Diferentemente da educacdo ou da cultura como retrospec¢do, a educagdo ou a
cultura como reconstrucdo ndo menospreza o ato presente de viver, de crescer e
desenvolver-se, ela procura ser sensivel as necessidades e oportunidades em curso sem

deixar de interessar-se pelos seus antecedentes.
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Uma publica¢do do ano de dois mil e sete (2007) de uma coletanea de textos,
organizada por Simone Scifoni — gedgrafa, mestre e doutora pela Universidade de Sao
Paulo e técnica em Educacdo Patrimonial do Instituto do Patrim6nio Histérico e
Artistico Nacional (Iphan) de Sao Paulo —, destinada a “Educagao Patrimonial” (um dos
primeiros resultados do Inventario Nacional de Referéncias Culturais em elaborag¢do na
Superintendéncia Regional de Sdo Paulo por iniciativa do Iphan), ao propor ter o
patrimOnio cultural e a memoria urbana como via para refletir sobre o bairro e a cidade,
pode ser um exemplo ao sentido de reconstru¢ao da educagdo e da cultura, e assim da
nao separacdo entre “‘cultura e eficiéncia social” na medida em que se propde a utilizar o
passado como um dos recursos para o desenvolvimento do futuro.

A educacdo ou a cultura como reconstru¢io, ndo desconsidera o passado ela é
uma reorganizacao da experiéncia que esclarece e aumenta o sentido desta e também a
aptiddo dos individuos para que estes dirijam o curso das experiéncias subseqiientes (Cf.
Dewey, 1959b, p83)

Por exemplo: a consideracio pelo passado na escolha dos arquitetos
responsaveis pela restauracio e requalificacdo do conjunto arquitetonico da Faculdade
de Medicina da Universidade de Sdo Paulo de ndo mimetizar o edificio histérico nas
novas construcdes mas de dialogar com ele através de uma “linguagem contemporanea”
- cuidadosamente escolhida e utilizada, como as estruturas leves de aco e vidro
(evitando a alvenaria) -, pode ser vista como trazer a tona uma “luta” diferente da “luta”
do “Estilo Tudor”.

Como j4 foi citado aqui, o “Estilo Tudor”, periodo final do gético inglés, serviu
de inspiragdo para o projeto da Faculdade de Medicina da Universidade de Sdo Paulo.

Como uma perspectiva do gotico, o “estilo tudor” ndo deixa de trazer a aspiracao
original da arquitetura gética de criar o espaco, elevd-lo e dar-lhe forma sem
interromper sua continuidade, onde um tema relevante seria o contraste da forcas
dimensionais, ou seja, a concep¢do do espaco em antitese polémica com a escala
humana (escala humana em oposicdo a escala monumental) e que intenta produzir no
observador ndo uma calma contemplagdo, mas um estado de desequilibrio, de afetos e
solicitagdes contraditdrios, de luta.

A construcdo gotica intentaria algo a impressionar, sobrepor, dominar o0 homem.
(Cf. Zevi, 1996, p.92)

Nao sé a psicologia moderna, atenta a importancia das ocupacgdes ativas no

processo educativo, mas também a consciéncia espacial moderna atenta ao
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“movimento” como necessidade humana (Cf. Gropius, 1997, p.73), foi sensivel a
questdo da escala humana e teria procurado uma concep¢do € uma constru¢do “para o
homem” e, com isso, parece ter trazido uma “luta” diferente: a “luta da continuidade”.

A leveza das estruturas de ferro e a transparéncia do vidro na intervenc¢ao para
aperfeicoar o espaco da Faculdade de Medicina, de certa forma, trazem a “luta da
continuidade” uma vez que setores do espaco externo sdo integrados na nova
composi¢do espacial arquitetonica que, por sua vez, se estende ao ambiente exterior.

Ao invés de optar por isolar o novo do antigo ou camuflar o novo, faz-se a opcao

pela “inter-relagao’:

“O movimento no espaco ou a ilusdo de um movimento no espago pela magia
do artista tornou-se um fator influente nas obras da moderna arquitetura,
escultura e pintura. Preferimos hoje na arquitetura uma transparéncia que é
alcangada por grandes superficies de vidro, por segcdes salientes e abertas na
obra arquitetonica. Essa transparéncia tenta produzir a impressdo de um
continuo espacial fluente ... O proprio espaco parece movimentar-se.”

(Gropius, 1997, p.76)

Manter os valores que a instituicdo representa na drea biomédica, constatados
através do programa arquitetdnico onde a maior parte da drea do conjunto arquitetdnico
¢ destinada aos laboratérios de pesquisas cientificas — afinal manter trabalhos de
laboratdrio (ndo separar experiéncia e pensamento) significa oportunizar familiariza¢ao
com fatos e problemas propiciando aquisi¢dao de técnicas e métodos para obter e provar
generalizagdes (Cf. Dewey, 1959b, p.256) - ndo implicou também em submeter o
presente ao passado na medida em que foram feitas grandes transformagdes internas
como a colocagdo, em todos os corredores, de uma fonte de instalacdes por onde passam
substancias liquidas ou gasosas.

Enfim, trazer essas trés intervengdes arquitetonicas, no campo da educacdo
formal, como possibilidades de superar antagonismos, sem perder de vista “aquele”
onde todos culminam - na idéia de separagcdo entre “individuo e mundo” -, requer
ponderar que o papel educador da arquitetura ndo estd nela em si, como um mero

“produto fisico”, mas estd nela ser “objeto estético”, ou seja, o papel educador da
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arquitetura se d4 na medida em que, como qualquer outra forma de arte, ela estd

destinada a participar de inter-relacdes:

“... 0 erro fundamental é a confusdo do produto fisico com o objeto estético,
que ¢ o que se percebe. Fisicamente uma estdtua é um bloco de mdrmore, nada
mais. E estdvel, e até onde o permitem os desgastes do tempo, permanente.
Alids identificar a massa fisica com a estdtua que é a obra de arte e identificar
os pigmentos em uma tela com a pintura, é absurdo. Que dizer sobre o jogo de
luz em um edificio, com a constante mudanca de sombras, intensidades, cores e
reflexos movedicos? Se o edificio ou a estdtua fossem tdo ‘estdveis’ na
percepgcdo como na existéncia fisica, estariam tdo mortos que o olho ndo se
fixaria neles, sendo que os veria de passada. Porque um objeto é percebido por
uma série cumulativa de interagoes. O olho como orgdo diretor de todo o ser
produz um padecimento, um efeito reflexo; isto provoca outro ato de visdo
com novos suplementos aliados, e um incremento de significado e valor, e
assim sucessivamente, em uma continua edificacdo do objeto estético. O que
se chama o inexaustivo de uma obra de arte é uma fungdo da continuidade do

ato total de percepgdo.” (Dewey, 1949, p.195, grifo meu)
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