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RESUMO

Identificar as caracteristicas fundamentais da Educacdo em Michel de Montaigne (Franga,
1533-1592), levantando e relacionando influéncias e contribui¢des marcantes do ceticismo em
sua filosofia e reflexdo pedagdgica e educacional € a preocupacdo primeira do presente texto.
Para tanto, o itinerario percorrido procura compreender, inicialmente, as condicionantes
histéricas as quais o pensamento montaigneano estava inserido, pensando separadamente as
transformacdes paradigmaticas fundamentais ocorridas em diversas ambiéncias entre o final
do Medievo e o Renascimento. O destaque se da a dois pontos cruciais: as transformacdes
filosofico-pedagogicas e as principais caracteristicas do ceticismo antigo que sdo retomadas
no cenario de crise renascentista, procurando criar espaco para refletirmos o quanto o
contexto e o cendrio pré-moderno de instabilidades e incertezas sido cruciais para
compreendermos o lugar e o papel da retomada da corrente cética, especialmente do ceticismo
pirrdnico, e suas influéncias no pensamento do filésofo francés. Em seguida, nos
enveredamos pela aventura de ensaiar a exploracdo das ideias centrais de Montaigne sobre a
Educacdo, inserindo-as sob o lume de suas condicionantes historicas e as prerrogativas
ensaisticas do seu pensamento, levantando reflexdes acerca de alguns sinais e presencas do
ceticismo em seus ensaios educacionais. Por fim, em um terceiro momento, nos atentamos ao
trato mais especifico da relagcdo entre ceticismo e educagdo em Montaigne, pensando o lugar
da equipoléncia e da suspensdo do juizo, elementos fundamentais do ceticismo pirrénico, na
nova maneira pedagdgica instaurada pelo autor dos Ensaios, fundamentando o cerne da critica
montaigneana ao papel antipedagdgico do dogmatismo e revalidando o papel educacional da

ddvida no constante processo de formagao de sujeitos independentes/autdonomos.

Palavras-chave: Montaigne. Humanismo. Ceticismo. Antidogmatismo. Educagao.



ABSTRACT

Identify the main characteristics of Education on Michel de Montaigne’s thought (France,
1533-1592), analyzing and relating influences and marking contributions of Skepticism on his
philosophy and on his pedagogical and educational reflection is the first intention of this
paper. For so, the itinerary built here intends to comprehend, initially, the historical conditions
on which Montaigne’s thought was inserted, examining separately the most important
modifications that happened in diverse atmospheres between the end of Middle Ages and
Renaissance. The prominence is given for two decisive points: the philosophical-pedagogical
modifications and the main characteristics of the Ancient Skepticism, which are recovered at
the crisis’ environment of Renaissance, searching to create a space to think how the pre-
Modern context of instability and uncertainness is decisive to comprehend the place and the
function of Skepticism’s retaking, specially of Pyrrho’s Skepticism and its influences on
Montaigne’s thought.In the following, it goes toward Montaigne’s essential ideas about
Education, inserting them under historical conditions and essayistic prerogative of his
thought, making reflections about some signs and presences of Skepticism on his educational
essays. In the end, on a third moment, it turns attention to the most specific theme of relation
between Skepticism and Education on Montaigne’s philosophy, analyzing the paper of
equipollency and judge suspension (fundamental elements of Pyrrho’s Skepticism) at the new
pedagogical manner initiated by FEssais author, laying foundations for the heart of
Montaigne’s critic on dogmatism and its anti-educational paper, and restoring validity of
doubt’s educational paper at the constant process of independent/autonomous subjects

formation.

Keywords: Montaigne. Humanism. Skepticism. Anti-dogmatism. Education.
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1 INTRODUCAO

A atividade cientifica, a0 menos sob o ponto de vista filoséfico, é marcada, dentre
outras coisas, por uma consideravel busca pelo conhecimento verdadeiro € um por um
inclinado amor pela sabedoria. “O desejo de conhecimento ¢ o mais natural” (MONTAIGNE,
1980', p. 477). Todavia, devido ao fato de o ser humano estar em constante crescimento
cognitivo, fisiolégico, espiritual e psiquico, € inevitavel que toda a sua elaboragdo tedrica
também permaneca inacabada, pois enquanto existir o homem em transformacdo
contextualizada — e ndo linear —, também o saber elaborado por ele estara se desenvolvendo.

N3ao obstante, o presente trabalho pretende contribuir com as discussdes e reflexdes
acerca dos aspectos historicos, filosoficos e socioldgicos da Educagdo, colocando em questdao
o papel do ceticismo na prética pedagogica, a luz do referencial tedrico do filosofo frances
Michel de Montaigne (1533-1592), em seus escritos sobre educacio presentes na sua Unica e
grande obra denominada Ensaios.

Entre os céticos € os “montaigneanos”, a discussdo sobre a verdadeira inten¢do de
Michel de Montaigne ao escrever os Ensaios, sob a prerrogativa de uma suposta pintura de si,
continua pulsando, ora atacando nido somente o modelo de educacdo baseado na prepoténcia
da Razdo, mas também aquele baseado na arrogancia tradicionalista que se apresenta como
pedagogia definitiva e indiscutivel. Diante dos modelos de educacdo vigentes em sua época,
tutelados sob determinadas “autoridades do saber” (livros, autores, ligdes acabadas), o
pensamento de Montaigne parece se apresentar com a faceta de uma nova maneira
pedagdgica, antidogmatica e cética, tendo em vista a formagdao de um aluno em processo

. A .2 N L.
constante de independéncia” e familiar ao seu proprio pensar.

' De inicio, atente-se o leitor quanto as referéncias de datacdo dos textos de Montaigne. Utilizamos,
nesta Dissertacdo, a edi¢do dos Ensaios traduzida por Sérgio Milliet, de tal forma que os anos dos
escritos montaigneanos aqui utilizados (1980 para publicacdo da editora Abril Cultural e 1987 para a
publicacdo da editora Nova Cultural) se referem as tradu¢des no Brasil, e ndo a data da vida de
Montaigne. Nao estranhe, portanto, o leitor quanto ao fato da indicag@o ao século XX de um texto
escrito no século XVL.

* A fim de que ndo caiamos em anacronismo, os dois termos em itdlico neste parigrafo — “maneira” e
“independéncia” — precisam ser compreendidos no contexto da reflexdo montaigneana. E mais
adequado falar de “maneira” pedagogica do que de “método” pedagdgico em Montaigne, uma vez
que o filésofo francés, ao longo dos seus Ensaios, desenvolve suas reflexdes filoséficas de modo
bastante aberto, inacabado, ndo metddico e assistematico — redundantemente, de modo ensaistico —.
Quanto ao segundo termo, ¢ mais adequado falar de um “ensaio da independéncia” em Montaigne,
posto que a ideia de “autonomia” teve sua aparéncia posterior ao escrito de montaigneano, nao
estando, deste modo, presente em nenhuma parte dos seus escritos filoséfico-educacionais, a0 menos
sob esta denominacdo. Teremos oportunidade de tratar mais dedicadamente sobre isso e a isso nos
reportarmos algumas vezes no desenvolvimento deste trabalho.
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Para tanto, apresentamos, nesta introducdo, aqueles elementos que consideramos
fundamentais para que o leitor compreenda qual trajetéria trilharemos na organizagdo de
nosso texto.

Seu objetivo central € identificar as caracteristicas fundamentais da Educac¢do em
Michel de Montaigne, levantando e relacionando influéncias e contribuicdes marcantes do
ceticismo em sua filosofia e reflexdo pedagogicas. Os objetivos especificos que nos nortearao
passo a passo sdo: 1) apontar peculiaridades da ambiéncia humanistica com a qual Michel de
Montaigne dialoga; 2) examinar os aspectos da histéria e da estrutura do pensamento cético
em sua génese € em sua retomada no Renascimento, verificando sua contribui¢do para a
formacdo de sujeitos criticos, autorreflexivos e independentes, elementos aparentemente
bastante caros a filosofia montaigneana; 3) explorar as ideias centrais de Montaigne sobre a
Educacdo, bem como, a luz da corrente cética, fazer consideracdes que estabelecam a
interface existente entre o ceticismo de Montaigne e o seu projeto educacional.

Na constru¢@o de nossa pesquisa, procuramos compreender quais nicleos conceituais
seriam centrais e indispensiveis para nos guiarem reflexivamente, utilizados como critérios de
inclusio e exclusdo referencial, a saber: Humanismo Renascentista, Pedantismo, Ceticismo,
Antidogmatismo, Autonomia/Independéncia, Educacdo montaigneana.

Interpela-nos profundamente a hipétese de que o pensamento de Montaigne parece
apresentar a faceta de uma nova maneira pedagdgica com uma perspectiva intensamente
critica ao humanismo renascentista, maneira essa antidogmaética, autorreflexiva, ndo apressada
e finalista, em ataque ao pedantismo, visando uma educa¢do que ndo apenas ensine saberes
alheios, mas que também capacite para o exercicio pessoal do pensamento e do ajuizamento
acerca do “saber viver”. Tal faceta, por sua vez, parece tornar clara a presenca marcante da
caracteristica central do exercicio tedrico do ceticismo no pensamento montaigneano, que € a
ideia de que ndo hd nenhum saber totalmente firme a se agarrar, ressignificando o papel
pedagdgico da duivida.

No que se refere 2 metodologia®, o presente trabalho trata-se de uma pesquisa de

abordagem qualitativa que, segundo Minayo (2001 apud GERHARDT & SILVEIRA, 2009,

3 Nio podemos deixar de manifestar, salva a devida vénia, nossa estranheza em fazer um trato
sistemdtico do texto e da reflexdo de Montaigne. Na medida do aprofundamento na obra
montaigneana, fomos visitados incontaveis vezes pela sensacdo de estar fazendo exatamente aquilo
que Montaigne desejaria que nao fizéssemos: uma andlise técnico-filosofica da sua reflexdo a luz dos
paradigmas acad€mico-metodolégicos permeados de racionalismo. Tendo em vista que o prdprio
Montaigne exorta o leitor de que ele mesmo é a matéria de seu livro (cf. MONTAIGNE, 1987, p. 7),
a cada passo dado na leitura dos FEnsaios temos a impressio de que eles trazem textos
descompromissados com as coeréncias exigidas pela comunidade académica, produzem ideias sem a
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p. 32), € o tipo de pesquisa voltada ao universo dos significados e dos conceitos construidos
em determinados contextos, podendo também criar espago para possiveis “novos enfoques”
(GODOY, 1995, p. 23). Nao h4, neste caso, preocupacdo necessaria com a analise de dados
numéricos e procedimentos estatisticos.

Neste interim, sua natureza, de raiz filos6fica, € eminentemente a de uma pesquisa
basica/teodrica, definida, segundo Demo (2000), como aquela “dedicada a reconstruir teoria,
conceitos, ideias, ideologias, polémicas, tendo em vista, em termos imediatos, aprimorar
fundamentos teodricos” (DEMO, 2000, p. 20). Focaliza-se uma contribuicdo para a discussao
académica acerca das influéncias do ceticismo na filosofia da educagdao montaigneana, de
cunho conceitual, e, deste modo, sem previsao primordial de aplicabilidade pratica local ou
regionalizada.

Para tanto, quanto ao seu procedimento, trata-se de uma pesquisa bibliografica.
Segundo Fonseca (2002), esse tipo de procedimento de pesquisa refere-se aquele
desenvolvido sistematicamente “a partir do levantamento de referéncias teoricas ja analisadas,
e publicadas por meios escritos e eletronicos, como livros, artigos cientificos, paginas de web
e sites” (FONSECA, 2002, p. 32). A atencdo deste trabalho voltar-se-a4 fundamentalmente a
unica obra do filésofo renascentista francés Michel de Montaigne, denominada Ensaios,
publicada separadamente em trés volumes/livros, dedicando-se a um estudo mais apurado dos
chamados ensaios pedagdgicos presentes no livro I: Do pedantismo (1, 25) e Da educacdo das
criangas (1, 26), contando com o apoio dos referenciais tedricos que t€ém se consagrado como
autoridades na hermenéutica sobre a obra montaigneana.

Sendo assim, quanto aos objetivos, a presente pesquisa classifica-se de tipo
eminentemente exploratério, procurando apontar, levantar e identificar elementos do
ceticismo na filosofia da educacdo de Montaigne, criando espaco para possiveis reflexdes
sobre a potencialidade pedagbgica do pensamento cético montaigneano no que tange a
formacdo para a independéncia, o exercicio do pensamento critico e o autoconhecimento.

Com o intuito, entdo, de fazer uma exploragdo adequada e coerente do tema da
educacgdo na perspectiva da filosofia cética de Montaigne, a fim de que cada parte faca sentido

em relagdo ao todo do trabalho, bem como ndo perdendo de vista o objetivo a atingir,

preocupacdo de manifestarem a mindcia dos discursos filos6ficos, pedem que os sentimentos e as
emocdes também sejam usados como instrumentos de “analise”, uma vez que se trata de um espirito
entretido, acima de tudo, consigo mesmo. Entretanto, encaramos o desafio de uma compreensio
minimamente sistematizada da filosofia da educacdo de Montaigne, cujos resultados seguem
materializados nesta Dissertacao.
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trilharemos o seguinte percurso de pesquisa, conforme a estrutura do desenvolvimento da
Dissertacao.

No primeiro capitulo procuraremos apresentar as condicionantes histéricas do tempo
em que viveu Montaigne. Consideramos de fundamental importancia compreender a
ambiéncia montaigneana, a fim de percebermos o solo cultural onde seu pensamento nasceu e
se formou, o que nos apresentara subsidios irrenuncidveis para percebermos o lugar, o papel e
a coeréncia do ceticismo em Montaigne. Para tanto, apresentaremos o contexto em que viveu
o filésofo francé€s por meio de cendrios especificos, que versardo sobre caracteristicas
econOmicas, socio-politicas, religiosas, cientificas, comunicativas e pedagogico-filosoficas de
sua época.

De modo geral, a Europa de seu tempo passava por uma reviravolta de critérios, em
que muitos referenciais passaram a entrar em crise e perderam hegemonia. Esse abalo de
cunho epistemologico e ético representou para Montaigne, entdo, um problema para todo o
género humano, em termos préticos e existenciais, € uma ocasido singular para a retomada das
discussdes propostas pelo ceticismo.

No segundo capitulo, por sua vez, nos debrucaremos em pesquisa exclusiva sobre as
reflexdes filos6fico-educacionais de Montaigne, compreendendo-as conforme a ambiéncia em
que foram desenvolvidas. Consideramos de fundamental importancia o trato critico que o
filésofo francés faz no que concerne as contradi¢cdes do humanismo renascentista, de que
podemos extrair contribuicdes substanciosas para compreendermos que problemas
epistemologicos e preocupacdes éticas envolveram pessoalmente o interior de Montaigne e
seu pensamento sobre a maneira pedagdgica de sua época.

De modo geral, Michel de Montaigne, inserido no contexto de vivéncia francesa do
humanismo renascentista, se posta criticamente ao paradigma humanista da forma como
vigorava, marcado por uma pedagogia autoritaria e livresca, que ndo propiciava um efetivo e
autdbnomo desenvolvimento cognitivo aos estudantes.

No terceiro capitulo, por fim, exploraremos a relacdo efetiva entre ceticismo e
educacdo em Montaigne. Consideramos de fundamental importincia, neste ponto, retomar
reflexdes sobre as caracteristicas do ceticismo que fundamentem a critica ao dogmatismo,
refutem as acusacdes sobre a existéncia de um certo ceticismo dogmatico e apresentem 0s
devidos argumentos para tentarmos corroborar a hipdtese de nosso trabalho e atingirmos o
objetivo proposto. Procuraremos demonstrar que a ddvida exerce um papel pedagdgico
fundamental na maneira montaigneana, cujo escopo € possibilitar que a educagdo seja meio

eficaz para a formagcdo do ajuizamento independente, tornando as questdes éticas e
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epistemoldgicas indissociaveis no que tange a promocao de uma verdadeira “sabedoria de
vida”.

Assim sendo, poder-se-a refletir que a filosofia da educacdo de Montaigne, a luz do
ceticismo, trilha um itinerario de uma pratica pedagdgica que se pretende emancipadora e
com aplicagdo efetiva dos saberes adquiridos, tendo em vista a formag¢ao do carater dos alunos
para o bem viver e o bem morrer, pressupondo a aquisi¢do da habilidade de um olhar critico
para a realidade circundante.

Nas consideracdes finais, por sua vez, permitimo-nos abrir espago para pensarmos
algumas possiveis aplicacdes atuais da reflexdo montaigneana, especialmente no que se refere
a uma aparente presenca de um pedantismo na academia contemporanea, especialmente no
Brasil. O intuito é reconsiderar alguns dos aspectos centrais da filosofia da educacdo de
Montaigne refletidos ao longo do presente texto, a luz do nosso hoje pedagdgico.

Deste modo, a partir de tantas probleméticas preliminares, o presente texto se debruca
em pesquisa diante da questdo sobre o que € a educacdo no contexto da filosofia cética de
Montaigne, indagando consequentemente sobre as possiveis contribuicdes que uma pratica
pedagdgica inspirada no ceticismo pode trazer para formagdo de alguém, bem como para a

atualidade.
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2 A RESPEITO DAS CONDICIONANTES HISTORICO-SOCIAIS DO TEMPO DE
MONTAIGNE: AS AMBIENCIAS MONTAIGNEANAS

Neste capitulo trataremos da ambiéncia em que Michel de Montaigne (1533-1592)
viveu e desenvolveu seu pensamento. Ao invés de fazer um tratamento da ambiéncia
montaigneana como um conceito univoco, a opc¢ao € por pensar nas diversas “ambiéncias” a
que Montaigne esteve inserido. Embora extremamente implicadas, € possivel analisi-las
separadamente, posto que a ambiéncia politica e a ambiéncia pedagdgica, por exemplo,
possuem aspectos especialmente distintos a serem abordados, como se verd na sequéncia
deste trabalho. A abordagem das ambiéncias sera feita a partir da distin¢do de alguns cenarios,
e alguns deles serdo mais desenvolvidos e interrelacionados do que outros, tendo em vista
nosso julgamento acerca de suas maiores contribuicdes e influéncias ao pensamento

montaigneano e a perspectiva da retomada cética na modernidade e do ceticismo em

Montaigne.

2.1 TRANSFORMACOES PARADIGMATICAS NO ADVENTO DA MODERNIDADE
E SEUS CENARIOS

Desde a Baixa Idade Média, perpassando os caminhos do Renascimento até o advento

da Modernidade, a humanidade enfrentou diversas transformagdes paradigmélticas4

* O termo “paradigma” ¢ aqui utilizado em seu sentido mais abrangente, referindo-se a um modelo —
seja ele no campo social, cientifico, religioso, econdmico, politico, pedagdgico, comunicativo, moral
etc. — solidificado historicamente e ha muito seguido como referencial fundamental de conduta
dentro de um determinado campo. Deste modo, quando falamos em “transformacdes
paradigmaticas” € preciso ter em mente o fato de que esses paradigmas, por mais que tentem, por
meio de seus defensores, se perpetuarem como referenciais, podem ser questionados e mesmo
superados pela proposta de um novo paradigma, que pode estabelecer uma nova orientacdo de agéo e
organizacdo do campo ao qual pertence. A organizacio politico-econdmica feudal, por exemplo,
dominou o contexto europeu por muito tempo, tornando-se um paradigma, mas foi amplamente
questionada e superada pela emergéncia do capitalismo comercial no advento da modernidade,
ocasionando, deste modo, uma transformacgdo paradigmatica. O mesmo pode ser dito acerca do
paradigma geocéntrico, na ciéncia, que acabou sendo superado pela proposi¢cdo do paradigma
heliocéntrico, ou do catolicismo, no campo religioso, que foi perdendo gradativamente sua
hegemonia por conta das reformas protestantes. Ndo sem frequéncia, estas transformagdes
paradigmaéticas sdo ocasides especiais para a instauracdo de um contexto de crise, principalmente
pelo fato de que determinados centros irradiadores oficiais de acdo e/ou de orientacdo de conduta
perdem forca, podendo deixar as cegas aqueles e aquelas que a eles se agarravam como critério
moral fundamental, gerando um espago especial para o fortalecimento de exortacdes de cunho
marcadamente cético, como se podera notar ao longo deste trabalho. Sobre a temdtica paradigmaética,
vale a leitura da obra de Kunh denominada “A estrutura das revolugdes cientificas”, ainda que esteja
mais especificamente voltada ao campo cientifico.
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intensamente significativas. Modelos existenciais éticos, cientificos, religiosos, econdmicos,
sOcio-politicos, comunicativos e pedagdgicos ja ha muito solidificados e consagrados foram,
paulatinamente, sendo questionados e perdendo forca. Na verdade, tudo isso se revelava um
reflexo da mudanga do ser humano, ser em constante processo transformativo e, deste modo,
inacabado, de tal forma que suas criagdes culturais, por participarem da natureza mutavel de
seu criador, o homem historicamente situado, também sdo marcadamente mutaveis — embora
muitos tentem dogmatizar e perpetuar experiéncias e descobertas.

Os gregos antigos, desde os pré-socriticos, ja haviam tentado, com sua racionalidade
perene, captar as leis naturais que regem o funcionamento da realidade e, com isso,
procuravam transformar o caos em cosmos, a aparente desordem da imensiddo do universo
em organizacdo, em ordem. “Todos os povos criaram o seu codigo de leis; mas os Gregos
buscaram a ‘lei’ que age nas prdprias coisas, € procuraram reger por ela a vida e o
pensamento do homem. O povo grego ¢ o povo filoséfico por exceléncia” (JAEGER, 2001, p.
12).

A passagem da dimensdo cadtica do mundo para a dimensdo césmica do universo
também gerou uma caracteristica subsequente na segunda dimensdo que, gradativamente,
passou de uma cosmogonia (consciéncia mitica do universo) para uma cosmologia
(consciéncia racionalizada do universo), em variadas fases. De modo especial, Abbagnano
(2007), no verbete “cosmologia”, explica que “a primeira fase ¢ caracterizada pelo abandono
do mito e pela tentativa de encontrar uma explicacdo racional ou natural do mundo. E a fase
representada pela filosofia pré-socratica” (ABBAGNANO, 2007, p. 251). Dessa tendéncia
organizativa, a ansia por apresentar modelos definitivos de leitura, ordenacdo e controle das
coisas universais nao poucas vezes se revela uma inclinagdo constante na vida humana, e toca
na fimbria da tirania. E o tirano tem a estranha mania de querer transformar a sua visdo de
mundo em visdo oficial valida universalmente, de querer transformar a sua empiria particular
em uma regra universal de conduta.

Neste contexto de tendéncias comuns, a humanidade, em busca do conhecimento para
o aprimoramento cultural de sua propria natureza e da realidade circundante, elaborou e tem
elaborado as mais diversas teorias e paradigmas para a leitura do mundo e dos seus seres.
Entretanto, conforme acenado, esses modelos interpretativos da realidade passam por
inimeras revisdes e questionamentos e, embora haja uma tendéncia a perpetud-los, acabam
sendo tocados pela forca corrosiva de Chronos, o tempo implacdvel que coloca em questio

toda firmeza e toda durabilidade.
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Com efeito, o contexto do final do Medievo, de todo o Renascimento e do inicio da
Modernidade serd marcado pelo questionamento paradigmatico’. No cendrio econdmico, o
modelo de uma economia de subsisténcia feudal vé a emergéncia do capitalismo em sua
primeira fase — comercial —, que, para Cambi (1999, p. 197), foi “baseada na mercadoria e no
dinheiro, na capitalizacdo, no investimento, na produtividade: modelo que implica uma
racionalizacdo dos recursos (financeiros ¢ humanos) e um célculo do lucro como regra do
crescimento econdmico”, e da classe burguesa atacando a hegemonia do poder dos senhores
feudais. “A burguesia, que nasce nas cidades e promove 0 novo processo econdmico
(capitalista), assim como delineia uma nova concep¢do de mundo (laica e racionalizada) e
novas relagdes de poder” (CAMBI, 1999, p. 197). A noc¢do de uma nova organizagio
econ0mica, agora com dimensdes cosmologicas, acumuladoras e lucrativas, interferiu
diretamente na comodidade de uma sociedade ja organizada conforme modelos hi tempos
seguidos. Nao obstante, varios paises passaram por intensas crises economicas.

No cendrio sécio-politico, esta mesma organizagdo feudal da sociedade deu espaco
para a ideia de Estado-Nac¢do, em que as pequenas células sociais foram inseridas em uma
realidade maior, cujo poder centralizou-se nas maos de um rei soberano em toda a
abrangéncia territorial; “um Estado-nacdo e um Estado-patrimonio nas maos do soberano. [...]
Embora ancorada numa visdo social da figura do rei, o exercicio efetivo do poder se distribui
capilarmente pela sociedade, através de um sistema de controle...” (CAMBI, 1999, p. 197).
Aqui se destacam algumas instituicdes estatais, tais como a escolar, prisional etc., “delegadas
a elaboracdo do consenso e a penetracdo de uma logica estatal (centralizagdo das decisoes e
do controle na sociedade em seu conjunto)” (idem). A fim de se fortalecer a nova economia e
a nova politica abrangente e expansionista, acumuladora e avida por lucros, a conquista de
novas rotas comerciais € o contato laico com novas culturas se fez imprescindivel, até a
“descoberta” e a coloniza¢do das Américas. Nao ¢ dificil imaginar o quanto a “descoberta” de
um Novo Mundo interferiu nas visdes de mundo e de ser humano vigentes, evidenciando a
luta e a dicotomia preconceituosa da no¢@o conceitual do que é ser barbaro e/ou civilizado.

No cendrio religioso a hegemonia catdlica se viu pressionada. Na realidade, desde o
século XII essas pressoes ja estavam acontecendo no interior da prdpria Igreja, inspiradas por

religiosos e fieis que percebiam a necessidade de um novo posicionamento eclesial frente as

> Atente-se o leitor que no interior de cada cendrio haverd um questionamento e uma transformacio de
ordem paradigmatica. Ainda que alguns deles possam nao ter uma interferéncia extremamente direta
na organizacdo do pensamento montaigneano, ambos contribuirdo para a instauracio de uma
ambiéncia geral de crise, fator fundamental para compreendermos o locus da emergéncia cética,
corrente tdo presente nas reflexdes pedagdgicas de Montaigne.
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novas ambiéncias do final do Medievo®. O surgimento das ordens religiosas conventuais e das
universidades exigia — e mesmo ja era reflexo de — que os clérigos considerassem seriamente
a urgéncia de haver uma maior proximidade eclesial com o mundo social, com a vida
cotidiana do povo e com o espagco académico. A ordem franciscana (Sdo Francisco: 1182-
1226) e a dominicana (S@o Domingos de Gusmao: 1170-1221), “duas grandes ordens
mendicantes que delineardo os diversos modelos de teorizacdo” (CAMBI, 1999, p. 186), sdo
um exemplo de tentativa de resposta da Igreja a este contexto: o franciscanismo, com seu
“privilégio da via mistica para conhecer a realidade e formar o homem” (idem, p. 187), como
resposta a necessidade de maior proximidade com a realidade cotidiana do povo pobre, € o
dominicanismo, “ligado a valorizacdo da razdo, em si e como instrumento para penetrar e
desenvolver o significado da &’ (ibidem, p.186-187), como resposta a necessidade de
aproximacao com o mundo laico e académico — Santo Toméas de Aquino foi um religioso
dominicano.

Entretanto, ainda neste ambiente religioso, as pressdes sobre a Igreja e seu dominio
cultural, intelectual, cientifico, politico e espiritual se estenderam por muito tempo, chegando
ao ponto maximo, dois séculos a frente, do questionamento moral e teoldgico, encabecado
pelo padre agostiniano alemdo Martinho Lutero (1483-1564). Os questionamentos e teses de
Lutero originaram a chamada Reforma Protestante, culminando no fim definitivo da unidade
religiosa europeia e da hegemonia do catolicismo. Além disso, houve um fortalecimento dos
movimentos de cunho humanista, que procuravam uma revalorizacao dos aspectos filosoficos,
artisticos e cientificos do ser humano, além da j4 vigente hipervalorizacdo da fé. A Igreja

Catolica nunca mais voltou a ser a tinica denominac¢do dentro do espaco do cristianismo’.

% Inclusive, ndo se deve caracterizar a Idade Média de modo homogéneo, uma vez que a sua realidade
inicial era muito mais rural, ao passo que sua ultima fase ja se inseria em um contexto de maior
urbanizagdo e florescimento das relagdes comerciais. “A primeira consideragdo que se tem de fazer a
[seu] respeito € que ndo se pode elaborar um juizo Unico, negativo ou positivo, sobre uma época
histérica com a duracdo de um milénio” (GHISALBERTI, 2011, p. 11). No campo teologico-
filos6fico, por exemplo, os pensamentos de Santo Agostinho e de Santo Tomds de Aquino,
expoentes de maior destaque do periodo medieval, se inserem em realidades completamente distintas
e com embasamentos epistemolégicos com oposi¢des evidentes, a saber: o espaco rural e o
embasamento platénico para o primeiro, € o espago em vias de urbanizagdo e o embasamento
aristotélico para o segundo.

Entenda-se esta afirmacdo, no sentido aqui tomado, de que o cristianismo € um contexto religioso
genérico, a “religido”, ao passo que o catolicismo romano, o catolicismo ortodoxo, o
presbiterianismo, o luteranismo, o calvinismo, dentre outras, sdo “denominagdes religiosas” que se
inserem na religido cristd. Deste modo, quando este trabalho se refere, por exemplo, ao “catolicismo”
ou ao “protestantismo”, ele compreende estes termos ndo como religides, mas como denominagdes
da religido cristd. Ou seja, a religido € o cristianismo, e o catolicismo e/ou o protestantismo s@o as
denominagdes religiosas. Ressalta-se também que a denominacgao catélica aqui referida se restringe
ao catolicismo romano e ndo ao ortodoxo, nem mesmo a ambos.
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O cendrio cientifico, por sua vez, também passou por intensas transformacdes
paradigmaticas que culminaram na quebra do modelo geocéntrico aristotélico-ptolomaico,
vigente a milhares de anos. O geocentrismo, que propunha ser a Terra o centro do universo,
imo6vel e soberana, a maior das criagdes de Deus, foi sistematicamente questionado por um
conjunto de pesquisadores que, em sua substituicdo, passaram a propor a teoria heliocéntrica,
grosso modo entendida como o modelo cientifico que diz ser o Sol o astro central do
universo, imoével e soberano dentro do seu sistema (solar). Deste modo, a Terra passava a ser
vista como um planeta dentre outros no sistema solar, totalmente dependente do Sol para que
a vida exista em seu seio e, ainda, em movimento: eliptico ao redor do Sol (translac@o) e anti-

horério ao redor de seu proprio eixo (rotagéo)g.

Durante aproximadamente treze séculos, do século II até o inicio do XVI, o
sistema geocéntrico de Ptolomeu, sustentado pela fisica de Aristdteles,
serviu como guia para que os homens da Europa ocidental se localizassem
no mundo. Essa orientacido teve dois sentidos distintos, mas que estavam
intimamente ligados. O primeiro se refere a uma questdo observacional e
técnica, pois foi a partir do sistema ptolomaico que, por exemplo, se
empreenderam as navegagdes pelos oceanos. O segundo sentido baseava-se
no fato de que o sistema geocéntrico servia de guia transcendental para o
homem do Ocidente, uma vez que se ajustava bem a ideia da Terra como
local privilegiado do Universo, aquele em que Deus colocou sua criatura
perfeita, o homem, feito a sua imagem e semelhanga, para contemplar as
maravilhas da criagdo. Cabe uma ressalva importante. [...] Devemos,
contudo, destacar que deveriamos falar em geo e helioestaticos’ [invés de
geo e heliocéntricos], pois, em cada um deles, a Terra e o Sol ndo se
encontram exatamente no centro, mas estdo em repouso (BRAGA;
GUERRA; REIS, 2004, p. 70).

O heliocentrismo, como se pode imaginar, causou imenso agito quando proposto, pois
pressupunha a superagdo de uma visdo de mundo, de religido e, consequentemente, de ser
humano ha muito em vigor. Além do mais, tal teoria foi iniciada de modo especifico por um
conego catdlico polonés chamado Nicolau Copérnico (1473-1543), sinal evidente de que o
proprio interior da Igreja jA ndo se encontrava em unidade hermenéutica. A reacdo das
autoridades eclesiasticas foi muito rapida, especialmente em dois aspectos: a) como
contradizer uma constatacao empirica de que a Terra esta parada? Afinal, se ela estivesse em
movimento sentirifamos tal movimento e as coisas por aqui ndo estariam tdo organizadas; b)

como contradizer as Sagradas Escrituras que afirmam tacitamente o0 movimento solar? Afinal,

¥ Evitem-se anacronismos, compreendendo que a teorizacdo destes movimentos e descobertas
aconteceu gradativamente. Embora tenhamos hoje uma visdo completa da cosmologia de entdo, a
construcdo epistemoldgica destes saberes ndo se deu de imediato nem “a toque de caixa”.

? Grifos nossos.
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estd escrito que Josué, sucessor de Moisés e um dos lideres mais importantes dos israelitas,
orou em favor de seu povo contra os amorreus e que, diante de sua oracao, o sol parou, como
se pode ver na citacdo biblica vetero-testamentéiria a seguir, presente no livro de Josué,

capitulo 10, versiculos de 12 a 14:

Entdo Josué falou ao Senhor, no dia em que o Senhor entregou os amorreus
as maos dos israelitas. Na presencga de Israel, ele exclamou: “Sol, detém-te
sobre Gabaon, e tu, lua, sobre o vale de Aialon!”. E o sol se deteve, ¢ a lua
parou, até que o povo se vingasse dos inimigos. E o que est4 escrito no Livro
do Justo. Parou, pois, o sol no meio do céu e nio se apressou a descer pelo
tempo de quase um dia. Nem antes nem depois houve um dia como aquele,
em que o Senhor obedeceu a voz de um homem, pois o Senhor lutava por
Israel (BIBLIA SAGRADA, 2007, pp. 249-250).

A tarefa de justificativa da nova teoria e de resposta as objecdes da Igreja ndo seria
facil, mas foi levada a cabo e assumida intensamente por intimeros outros pensadores,
destacando-se o astrdnomo, fisico, matematico e filésofo catélico Galileu Galilei (1564-
1642), de origem italiana. Entretanto, o embasamento do heliocentrismo e a proposicao de
que a Biblia ndo € um livro de ciéncia custaram caro a Galileu, que acabou sendo acusado de
defender a teoria heliocéntrica e condenado em 1633 pelo Santo Oficio a negar publicamente
suas teses e 2 prisdo domiciliar perpétua'”.

Diante desta situacdo de contestagdes e pressdes internas e externas, que nao se
limitava apenas a uma resposta a Reforma Protestante, posto que no interior da propria Igreja
a pressdao por uma reforma interna também era latente, o Papa Paulo III convocou o Concilio
de Trento, que teve sua primeira sessdo solene em 1545 e encerrou-se em 1563. Segundo
Cambi (1999), “com a ruptura da unidade do cristianismo, operada por Lutero, retomam
vigor'' os impulsos de renovagio dentro da Igreja catolica” (CAMBI, 1999, p. 255). Os
impulsos de renovacdo, que tiveram seu vigor retomado e que na convocacao do concilio
Tridentino por Paulo III também possuiram “o intento de dar corpo as reivindicagdes de

rinovatio” (idem), podem ser inseridos dentro de um contexto mais abrangente, em especial

' Isso acabou sendo uma ocasiio especial para que Galileu continuasse a desenvolver,
escondidamente, suas teses. Segundo Reale e Antisseri (2005, p. 205), Galileu gozava de “clevada
reputacdo” e estima entre os cardeais Roberto Belarmino, Alexandre Orsini e Francisco Maria Del
Monte. A Igreja reconheceu oficialmente “o erro dos tedlogos daquela época” através do papa Jodo
Paulo II no famoso Discurso de 31 de outubro de 1992, dirigido aos cientistas participantes da
Sessdo Plenéria da Pontificia Academia de Ciéncias, por ocasido do 350° aniversario de morte de
Galileu Galilei. O presente discurso encontra-se disponivel na integra no seguinte link:
<https://w2.vatican.va/content/john-paul-ii/pt/speeches/1992/october.index.html>. Acesso em: 10
mar. 2016.

"' Grifo nosso.


https://w2.vatican.va/content/john-paul-ii/pt/speeches/1992/october.index.html
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desde o surgimento das ordens religiosas conventuais e das universidades anteriormente
citado.

Dentre as indmeras discussdes e conclusdes importantes do Concilio de Trento,
destacamos (CAMBI, 1999, p. 256) a confirmac¢do dos principais pontos da teologia catélica
(relacdo sinergética entre graca e natureza, a Igreja como sinal da presenca salvadora de Deus
na Terra, a doutrina da indissolubilidade dos sacramentos e a infalibilidade do magistério
papal), o favorecimento das novas ordens religiosas (divulgacdio da doutrina catdlica,
proximidade ao mundo laico e freio ao avanco do protestantismo) e a reforma dos estudos
eclesiasticos (fortalecimento do estudo de filosofia e teologia nos Seminérios). O Cddigo de
Direito Candnico de 1983, que € uma reforma do Cédigo de 1917 — que, por sua vez, era de
inspiracao tridentina — reafirma nos canones 248 a 252 a importincia dos estudos filosoficos e
teologicos para que os futuros sacerdotes “juntamente com a cultura geral consentdnea com as
necessidades de lugar e tempo” estejam mais bem preparados a lidar com as realidades sociais
de sua época e com os homens de seu tempo, e possam pregar o Evangelho “de forma
adaptada a mentalidade destes” (CODIGO DE DIREITO CANONICO, 2008, p. 87). A
preocupacdo com uma certa “atualiza¢do” e “adaptacdo” da linguagem doutrinal da Igreja se
tornava evidente desde as provocacdes e os impulsos de renovacdo divulgados mais
intensamente pelo menos a partir de meados do século XII'%.

Nao obstante, note-se, neste ponto, que os termos ‘“Reforma catdlica” e
“Contrarreforma” ndo sao sindnimos. O uso indiscriminado destes termos pode produzir
equivocos interpretativos desnecessarios e que ofuscam uma compreensio adequada daquele
cenario historico. A convocacdo do Concilio de Trento — reiteramos — ndo se deu tdo somente
para responder os intentos da Reforma Protestante. Ora, isto se refere a apenas um aspecto da
resposta da Igreja: o contrarreformista. Alertam Reale e Antisseri (2005) que “a Contra-
reforma tem um aspecto doutrindrio, que se expressa na condenacdo dos erros do
protestantismo e na formulagao positiva do dogma cristdo” (REALE; ANTTISERI, 2005, p.
81). Nao podemos nos esquecer, entretanto, que a Igreja estava sendo pressionada

internamente por reformas pelo menos desde o século XII, e, especificamente,

A esse processo de renovacdo no interior da Igreja foi dado o nome de
“Reforma catdlica”, termo hoje acolhido de modo quase unanime. As
conclusdes a que se chegou indicam que aquele complexo fend6meno que se
chama “Contra-reforma” ndo teria sido possivel sem a existéncia de tais

12 . . L
Vale ressaltar, porém, que, segundo Cambi (1999, p. 256), as iniciativas de reforma dentro do
catolicismo tdo brevemente voltaram a se endurecer e a regredir, em decorréncia das alas
conservadoras da Igreja e pelas pressdes politicas dos grandes monarcas fiéis ao catolicismo.
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forcas de regeneragdo proprias da catolicidade. [...]. “Reforma catolica” e
“Contra-reforma” devem ser bem distintas, justamente para bem entender
suas estreitas ligacdes: “A Reforma catélica é a reflexdo sobre si mesma
realizada pela Igreja, tendo em vista o ideal de vida catdlica que pode ser
alcancado através de uma renovagdo interna; a Contra-reforma é a auto-
afirmacdo da Igreja na lIuta contra o protestantismo...” (REALE;
ANTISSERI, 2005, p. 81).

Dito isto, o retorno da Igreja ao tomismo, ocorrido especialmente com a instauragdo da
Companhia de Jesus, “confirmada em 27 de setembro de 1540 por Paulo III, com a bula
Rigimini militantis ecclesiae”, segundo Faria (2009, p. 82), ndo se deu exclusivamente por um
intento contrarreformista, mas também em resposta aos anseios internos de uma auténtica
Reforma catélica. Sdo Tomdas de Aquino, representante maximo da escolastica, no século XII
— época em que efervescia o interior eclesidstico por atualizacdes — destacou-se em sua
releitura cristd da filosofia aristotélica, por meio de uma sistematica exposi¢do teoldgica que
soava como uma espécie de resposta ao crescente processo de urbanizacdo e laicizagdo pelo
qual passava sua contemporaneidade. Enquanto “Lutero e Calvino retomaram a premissa do
homem caido, exagerando-a até o ponto da completa malignidade e indignidade humanas”
(idem, p. 53), a doutrina catdlica reafirmou, pelo Concilio tridentino, que o pecado nao
corrompe totalmente a natureza humana (HANSEN, 2002, p. 75 apud FARIA, 2009, p. 57).
Assim sendo, a Igreja desprendeu toda uma pedagogia cujo intento era corrigir a natureza
humana que fora profundamente atacada pelo pecado, através de um método rigido de
autocontrole e abnegacdo existencial, referenciado e guiado pelas grandes obras classicas e
pelos mestres oficialmente instituidos e preparados pela autoridade da Igreja para o exercicio
de uma educacdo que ao homem “deveria ‘tornar mais homem’, lema do Ratio studiorum de
janeiro de 1599” (FARIA, 2009, p. 57)".

No cendrio das transformagées comunicativas, por fim, hd uma intensa liga¢dao com as

transformacdes pedagdgicas vindouras. O mundo se viu em maior contato com ideias

13 Gostarfamos de destacar que Faria (2009), na sequéncia de sua tese, apresenta o fato de que o ensino
das humanae litterae se tornou, a partir de entdo, um grande referencial pedagdgico tendo em vista a
formacgdo moral dos estudantes. A referéncia as grandes autoridades do saber se tornava, entdo, cada
vez mais fundamental para um certo tipo de pedagogia corretiva e, no cendrio eclesial, de modo
especial, seriam Aristoteles e Sdo Tomas de Aquino as grandes referéncias, “eram, por conseguinte,
de fato, tomados como autoridades a serem imitadas” (FARIA, 2009, p. 58), fundamentalmente para
0s mestres e, 0 que eles elencavam, para os alunos. Percebemos, aqui, elementos de interferéncia
humanista, que serdo, posteriormente, objetos da critica da filosofia da educacdo montaigneana.
Além do mais, acerca dessa possivel confluéncia humanistica, exorta Ghisalberti (2011) que “muitos
aspectos do pensamento e do imaginario coletivo da Idade Média possuem pontos de contato com a
modernidade, mesmo com referéncia a convergéncia entre o humanismo, no sentido lato, e o Novo
Mundo, no sentido do mundo das novas descobertas geograficas dos europeus” (GHISALBERT]I,
2011, p. 14).
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distintas, muito além das que apenas a Igreja permitia ler. A invencdo da prensa tipografica
possibilitou uma ampla e rapida divulgacdo das novidades dos diversos campos e cenarios
anteriormente explicitados, especialmente oriundas dos humanistas e letrados. Invencao
atribuida ao alemao Johann Gutenberg (1400—1468)14, a imprensa fortaleceu o novo ambiente,
divulgou novas ideias, além de ter possibilitado o surgimento de uma nova carreira: a dos
homens das letras. “Uma das principais consequéncias da invencao da prensa tipografica foi
ampliar as oportunidades de carreira abertas aos letrados. [...] Em Veneza particularmente, um
grupo de escritores com educacdo humanista conseguia sustentar-se com suas penas”
(BURKE, 2003, p. 28-29). E isso em meados dos Quinhentos.

Esse cenédrio comunicativo também fora marcado pela importancia dada as linguas

vernaculas e ao latim classico, ao contrario do latim medieval.

O uso das linguas vernaculas como linguas literarias tornou-se mais evidente
a medida que a alfabetizacdo se desenvolvia, devido a enchente de livros
impressos produzidos pela invengdo dos caracteres moveis por Gutenberg.
Durante a primeira metade do século de impressdo, entre 1450 e 1500, a
maioria dos livros impressos eram cOpias de trabalhos latinos e gregos,
anteriormente apenas disponiveis como manuscritos. No fim do século tinha
sido impressa a maior parte dos trabalhos classicos e os editores deram inicio
a uma busca agressiva por livros em verndculo. A partir de 1500, os
trabalhos publicados nas linguas nacionais, italiano, francés”, inglés,
espanhol, alemio e outras, eram a grande maioria (VAN DOREN, 2012, p.
171).

O destaque dado ao termo “francés” na citagdo acima ndo € gratuito. Isso se da por
ocasido de que os franceses tiveram uma importancia fundamental na divulgacio da ideia de
que a producdo literdria séria em seu pais deveria seguir os parametros da lingua francesa
como lingua oficial, facilitando o acesso do conhecimento a um nimero maior de pessoas,
tendo em vista a dimensdo antropocéntrica a que a producao epistemologica assumia naquela
ocasido historica. O filosofo francés Michel de Montaigne (1533-1592), que embora tivesse
falado somente a lingua latina até os seis anos de idade (MONTAIGNE, 1987, p. 87), é
considerado o inventor do género ensaistico (AUERBACH, 2012, p. 145-166; TOURNON,
2004, p. 85-107; VAN DOREN, 2012, p. 173) e sua tnica grande obra, os Ensaios, foi escrita
inteiramente em prosa francesa (VAN DOREN, 2012, p. 172).

Frente ao acelerado processo de divulgacdo de novidades ideais e ideoldgicas, o que

gerou uma mudanga substancial na visdao de mundo do homem europeu, a Igreja perdia o

14 2 J . N o . . -~ . ~
HA4 controvérsias quanto a sua data de nascimento e a autenticidade da atribuicdo desta invencdo a
Gutenberg.

% Destaque nosso.
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controle sobre o que se era produzido e, consequentemente sobre aquilo que ela considerava
digno ou indigno de ser lido. Com uma preocupag¢do maior acerca de sua fun¢do educativa no
mundo e de corretora da natureza humana atingida pelo pecado, foi fortemente assumida pela

formacdo eclesiastica a ideia de que o ser humano se redime, de modo especial, pela

N

obediéncia a instru¢do daqueles que — supostamente — foram consagrados por Deus para
serem seus mensageiros na Terra. Destaque foi dado a figura dos ministros ordenados
chefiados, universalmente, pelo papa — Vigario de Cristo — que, com o ministério confiado
pela autoridade da Igreja, deveriam auxiliar o povo a reprimir as paixdes e tendéncias
concupiscentes. Dentre os varios “auxilios”, a Igreja instituiu, em 1559, o Index Librorum

Prohibitorum, proibindo vérias obras de serem lidas. Segundo Burke (2003)

O Index era um catilogo impresso — talvez mais bem descrito como
anticatdlogo — dos livros que os fieis eram proibidos de ler. Na realidade
havia muitos index locais, mas os mais importantes eram aqueles emitidos
pela autoridade papal, que valiam para a Igreja como um todo. O Index
parece ter sido criado como um antidoto para o protestantismo e a imprensa.
Na Reforma, os protestantes proclamavam que o conhecimento estava a seu
lado. [...] Foi uma tentativa de enfrentar a imprensa com a imprensa, de
controlar a publicacdo de livros. O index modelo, de 1564, comecava com
um conjunto de regras gerais proibindo trés tipos livros: os heréticos, os
imorais e os de magia. Vinha entdo uma lista alfabética de autores e titulos,
os autores divididos entre de “primeira classe” (todos os seus titulos
proibidos) e de “segunda classe” (caso em que a probicdo sé atingia algumas
obras especificas). [...] A maioria dos livros incluidos eram obras de teologia
protestante, mas nela também constavam alguns livros sobre outros assuntos
que tivessem sido escritos por hereges (BURKE, 2003, p. 130).

Tal medida se caracterizava, como se vé€, especialmente por uma natureza defensiva,
desconfiada, insegura e controladora por parte do catolicismo de entdo, que, por ndo ter mais
o controle quase que absoluto das grandes produgdes literarias em seus mosteiros, se viu
obrigada a encontrar novos métodos de vigilancia e soberania cultural, muito associada a
autoridade familiar, cuja figura central deveria ser o pai, sinal da “viril autoridade” eclesial e
cristd. O Index durou 407 anos e s6 foi oficialmente abolido em 1966, conforme notificacdo
vaticana decorrente da publicacdo da Carta Apostdlica Integrae servandae, em dezembro de
1965, do papa Paulo VI. Reproduzimos abaixo o texto da notificatio vaticana, datada de 14 de

junho de 1966:

Depois da publicagao da Carta Apostélica Integrae servandae, como
Motu Préprio, em 7 de dezembro de 1965, chegaram a Santa Sé, insistentes
perguntas sobre a situagdo do “Indice de livros proibidos”, utilizado pela
Igreja até agora, para defender a integridade da fé e dos costumes, em
cumprimento do mandato divino.


http://www.vatican.va/holy_father/paul_vi/motu_proprio/documents/hf_p-vi_motu-proprio_19651207_integrae-servandae_lt.html
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Para responder a tais perguntas, esta S. Congregacdo para a Doutrina
da Fé, depois de discorrer com o Santo Padre, declara que o Indice conserva
sua for¢a moral, enquanto adverte a consciéncia dos fiéis que, por exigir-lhe
o direito natural, abstenham-se de ler aqueles escritos que possam prejudicar
a fé e os bons costumes; em tempo, declara que tal Indice ndo tem valor de
lei eclesidstica com as censuras que 0 acompanhavam'®.

A Igreja confia na amadurecida consciéncia dos fiéis, especialmente
dos autores e dos editores catdlicos, e de quantos se dedicam a formacao dos
jovens. Tem firme esperanca na vigilante solicitude de cada um dos
Ordinérios e das Conferéncias Episcopais, os quais tém o direito e o dever de
examinar os livros nocivos, e se o caso o requer, refuti-los e reprova-los. A
S. Congregacdo para a Doutrina da Fé, segundo o espirito da Carta
apostolica Integrae servandae e dos decretos do Concilio Vaticano II,
esmerar-se-a na comunicacdo com os Ordinarios do mundo catdlico, se for
necessario, para ajudar sua diligéncia em julgar as obras publicadas, em
promover a reta cultura em contraposi¢do a insidiosa, assim como unir
também suas for¢as com os Institutos e Universidades de estudos.

Se forem publicadas doutrinas e opinides, qualquer que seja 0 modo
como sao divulgadas, que sejam opostas aos principios da fé e dos costumes,
e seus autores, — cortesmente convidados para que corrijam seus erros —
recusarem corrigi-los, a Santa Sé, fazendo uso de seu direito e em
cumprimento de seu dever, reprovara tais escritos, inclusive publicamente,
para atender ao bem das almas com a devida inteireza.

Finalmente, serd providenciado em devida forma para que o juizo da
Igreja sobre as obras publicadas chegue ao conhecimento dos fiéis.

Roma, na sede do S. Oficio, 14 de junho de 1966. (CONGREGACAO
PARA A DOUTRINA DA FE, 1966).

Sendo assim, o contexto da Baixa Idade Média, do Renascimento e do inicio da Idade

Moderna foi marcadamente transformador e questionador de paradigmas estabelecidos ha

anos, realidade permeada de muita crise de autoridade, de referéncia ético-moral e de critérios

de escolha, colocando a humanidade o desafio de ndo somente vencer as resisténcias dos

velhos modelos, mas também o de reconstruir suas fundamentacOes existenciais e

epistemologicas — a positividade das crises —, encontrando novos métodos para a sua

producdo intelectual e a busca de um existir permeado de sentido e de realizacdes.

Frente a esse contexto de crise paradigmatica, a corrente filoséfica do ceticismo

encontrard campo para desenvolver-se, ndo somente em sua faceta renascentista e moderna,

mas também em sua génese original, como se vera a seguir.

2.2 0 PROBLEMA DO CRITERIO E O CETICISMO

“O que temos de mais caro ¢ a vida; esta consiste em movimento e agdo”

(MONTAIGNE, 1987, p. 182). Esta citacdo montaigneana, extraida do livro II dos Ensaios,

16 s
Grifo nosso.


http://www.vatican.va/holy_father/paul_vi/motu_proprio/documents/hf_p-vi_motu-proprio_19651207_integrae-servandae_lt.html
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em seu capitulo 8 (II, 8)", intitulado Da afei¢cdo dos pais pelos filhos, nos revela tracos da
perspectiva antropoldgica de nosso autor, bem como as influéncias que o mesmo recebe da
corrente cética. Ora, sendo a vida “movimento” e “agdo”, como entdo querer cristaliza-la? Se
0 homem ¢ “movimento” e “a¢do”, por que querer absolutizar os saberes por ele adquiridos e
produzidos, dogmatizando o conhecimento?

A corrente cética teve sua origem por volta do século IV a.C., com fundacio
comumente atribuida a Pirro de Elida (365/360-275/270 a.C.)lg, dentro do contexto do
chamado helenismo, periodo em que a cultura grega sofre a invasdo e o dominio por parte do
exército maceddnico, cujo nome fundamental foi Alexandre, o Grande. A Grécia, naquela
ocasido, era organizada por meio de cidades-estados independentes (polis), com leis e
governo proprios, de tal forma que pessoas nascidas em cidades gregas diferentes eram
consideradas estrangeiras nas outras. Um exemplo: embora Atenas e Esparta fossem cidades
gregas, quem fosse ateniense era considerado estrangeiro entre os espartanos. Esta conjuntura
¢ bastante significativa para a compreensdo ética e politica do homem grego, que se
identificava de modo absoluto com a sua pdlis, tendo-a como grande paradigma para a
formacdo de sua identidade, e as leis e os valores em vigor em seu territorio como os critérios
para o embasamento de suas acdes. Esta realidade era tdo intensa que chegou ao ponto de
levar espartanos e atenienses a entrarem em guerra entre si, na chamada Guerra do
Peloponeso. Ora, essa guerra, constituida de grego contra grego, acabou se constituindo em
uma contradi¢do imperdodavel para o conjunto da cultura grega que, por conta desses conflitos,
foi se enfraquecendo e empobrecendo; isso serviu para aumentar a vulnerabilidade do todo da
Grécia em relacdo as demais nagdes e reinos circundantes. Se, de um lado, as Guerras
Médicas (490-448 a.C.) fortaleceram a cultura grega, que se uniu para derrotar os persas, de
outro, a Guerra do Peloponeso produziu efeito inverso. Em 338 a.C., o exército macedonico,
comandado pelo rei Felipe II e auxiliado por seu filho Alexandre, toma definitivamente a
Grécia.

Note-se, salvas as diferengas contextuais e historicas especificas de cada época, que o

homem grego entrou em um profundo momento de crise de referenciais, paradigmas e

" No referido paréntese, o item “II” refere-se ao livro dos Ensaios, e o item “8” ao capitulo do livro
citado. Os Ensaios de Montaigne foram escritos em trés Livros, sendo os dois primeiros publicados
em 1580 e, provavelmente, tendo sua redacdo iniciada em 1572, quando o pensador francés
abandonou o cargo de magistrado no Parlamento do Bourdeaux, passando a dedicar sua vida ao
cultivo do espirito. Possivelmente, Montaigne fez revisdes e acréscimos em sua obra até 1592, ano
de sua morte (MILLER, 2012, p. 169).

¥ No que se refere a determinagdo da data de vida de Pirro, ver BROCHARD, 2009, p. 66-69,
especialmente a nota 134.
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critérios semelhante pelo qual passou o homem europeu no contexto da Baixa Idade Média,
Renascimento e inicio da Modernidade. A nocao politica (pdlis) do povo grego se viu atacada
pela nocdo cosmopolita do povo maceddnico. As cidades-estados independentes tiveram que
dar lugar as cidades controladas por um poder central e imperial em sentido muito mais
abrangente, perdendo suas independéncias para o poderio macedonico. A Macedonia
procurou fazer uma disseminacdo da cultura grega por todo o Mediterraneo e o Oriente
Préximo, e o homem grego via a pureza da cultura helénica se misturar a outras culturas

durante o helenismo. Assim, os seguidores de Pirro, o fundador do ceticismo,

Ligaram-se a ele fora dos esquemas tradicionais; mais que verdadeiros
discipulos, foram admiradores e imitadores; eram homens que buscavam no
mestre sobretudo um novo modelo de vida, um paradigma existencial ao
qual referir-se constantemente, uma prova segura de que, malgrado os
tragicos acontecimentos que abalavam os tempos, malgrado a ruina da antiga
tdbua de valores ético-politicos, a felicidade e a paz do espirito eram ainda
alcangaveis, mesmo que se considerasse impossivel construir e propor uma
nova (REALE, 2011, p. 136).

Neste cenario de crise paradigmatica, os grandes sistemas filoséficos foram sucedidos
pelas chamadas escolas helenisticas, dentre elas o ceticismo. As referidas escolas, frente ao
contexto de perturbacdo e desorientagdo pelo qual os gregos passavam, procuraram
desenvolver uma investigacdo filosofica de cunho moral e epistemoldgico, a fim de
possibilitar um minimo de tranquilidade e imperturbabilidade (ataraxia'®) para seu povo.
Segundo a perspectiva cética, parece que o grande problema da crise pela qual o homem
grego passava era oriunda da postura dogmaitica desse mesmo homem, profundamente
devotado e apegado ao contexto que construiu € no qual vivia, como se fosse eterno. A
conquista macedOnica da Grécia por Alexandre e suas posteriores expedigdes significaram,

entdo, segundo Reale (2011)

' Termo grego que pode, grosso modo, ser traduzido por tranquilidade (tranquillitas, em latim). E
uma “perfeita paz da alma que nasce da libertagdo das paixdes. [Termo] proprio do periodo
filoséfico helenistico que se segue a Aristételes e no qual o sdbio procura uma sabedoria pacifica,
longe da agitagdo” (GOBRY, 2007, p. 33). Na mesma linha, diz Abbagnano (2007) que se trata de
uma palavra que designa “o ideal da imperturbabilidade ou da serenidade da alma, em decorréncia
do dominio sobre as paixdes ou da extirpagdo destas. Analogamente, ‘0 objeto do ceticismo ¢ a
ataraxia nas coisas opinaveis e moderacdo nas coisas que sdo por necessidade’ (SEXTO
EMPIRICO, Pirr. hyp., 1, 25)” (ABBAGNANO, 2007, p. 98). E, de modo um pouco mais
metaforico, exorta Fontanier (2007): “Aos nossos ouvidos modernos, a palavra [tranquilidade,
tranquillitas] soa um pouco mediocre. Mas, atencdo!, a tranquillitas ndo é simplesmente um estado
‘afavel’. Implica grandeza, imensidade calma de uma alma semelhante ao mar transparente, ou, por
um deslizamento metaférico, a impassibilidade do homem insensivel ao vaivém e as turbuléncias da
sorte” (FONTANIER, 2007, p. 133).
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A ruina da Cidade-Estado, a destruicdo da liberdade entendida a maneira
grega, a ruptura da identificacdo de homem e cidaddo, a igualizagdo entre
gregos e barbaros, a afirmacdo do cosmopolitismo, a descoberta e a
exaltagdo do individuo, a difus@o da cultura helénica com a consequente
assimilacdo de elementos préprios de outras, particularmente a do Oriente.
Ora, Pirro foi, entre todos os fundadores das novas escolas, quem de modo
mais direto e imediato viveu esse momento de radical ruptura da vida
espiritual da antiguidade, enquanto participou, junto com o filésofo
Anaxarco de Abdera, da grande expedicdo de Alexandre. [...] Pirro situa-se
no preciso momento em que a consciéncia perde algumas verdades e ndo
consegue ainda encontrar outras e, portanto, como foi justamente dito, situa-
se “no marco zero da verdade” (REALE, 2011, p.137-138).

Os dicionarios técnicos apresentam adjetivos interessantes para a presente discussao
acerca do que se entende por “cético”, girando em torno das seguintes ideias centrais: “aquele
que duvida” (GOBRY, 2007, p. 130); “aquele que duvida de certezas absolutas” (LALANDE,
1999, p. 150); “aquele que olha ou examina cuidadosamente” (MORA, 2000, p. 436). Erram,
deste modo, aqueles que costumam afirmar que o cético € aquele que duvida de tudo a tal
ponto de propor que nada pode ser conhecido. Ora, tal assertiva se reduziria a um paradoxo
inaceitavel, posto que, para combater o dogmatismo, o ceticismo desta envergadura estaria
sendo dogmatico. Afirma Abbagnano (2007) que “ceticismo ndo tem nada a ver com
relativismo ou com as doutrinas segundo as quais tudo € verdadeiro ou tudo € falso, uma vez
que estas pretendem fornecer um critério de decisdo que o ceticismo nega existir”
(ABBAGNANQO, 2007, p. 151). Uma leitura apressada sobre as caracteristicas do helenismo,
periodo histérico de importancia crucial para a filosofia no campo da epistemologia, da ética e
da gnosiologia, pode conduzir o pensamento a conclusdes errdneas, que desconsideram o

aspecto crucial de postura examinadora e cautelosa do ceticismo.

O ceticismo, sistema dos céticos, € uma palavra que data do século XVIII,
Mas o préprio sistema e a escola que o adotou foram constituidos no século
IV a.C.; seus adeptos diziam-se skeptikoi, partidarios da divida, mais
exatamente da ddvida absoluta e universal, em oposi¢do aos dogmaticos, que
professavam a certeza da verdade. Essa designacdo vem do verbo
sképtomai, no sentido lato: considerar, inspecionar, refletir; esse verbo
deriva de skopd, com o mesmo sentido. Entre os substantivos compostos:
episkopos, inspetor e, depois, bispo. Didgenes Laércio escreve (IX, 74): “Os
filésofos céticos tinham o costume de destruir as doutrinas das outras
escolas, mas ndo estabeleciam nenhuma”. Assim, empregavam 0s recursos
da razdo para negar o poder da razdo. Pirro parece nada ter escrito, mas
simplesmente transmitido suas teorias aos discipulos. [...] Um dos dltimos
adeptos, Sexto Empirico, [escreveu as] Hipotiposes pirronianas: a
hypotyposis era uma imagem, um esbogo, uma descrigao. E uma exposi¢cao
habil do ensinamento de Pirro e de seus discipulos, bem como uma
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contribuicdo importante para o conhecimento de todas as doutrinas que ele
chama de dogmiaditicas e tenta demolir (GOBRY, 2007, pp. 130-131).

Procurando fugir do dogmatismo positivo, que afirma a total possibilidade de
conhecimento humano, e do dogmatismo negativo, também chamado por Sexto Empirico de
académico, que afirma a total impossibilidade do saber, o verdadeiro cético suspende o juizo
(epokhé) diante das inimeras discrepancias (diaphonia) tedricas e falta de critérios seguros, a
fim de continuar em uma busca imperturbavel (ataraxia) pelo saber pratico e tedrico.

Trés conceitos, a0 menos, sdo fundamentais, entdo, para uma compreensdo razoavel
do ceticismo: equipoléncia (isosthenia), suspensdo do juizo (epokhé) e imperturbabilidade
(ataraxia). A equipoléncia, por um lado, refere-se a equiparacdo ldgica (e, por vezes, também
gramatical) de muitos termos que acabam tendo pesos argumentativos similares, dificultando
a afirmacdo de que um seja menos ou mais verdadeiro que o outro, bem como o
estabelecimento de critérios seguros de decisdo entre eles (ABBAGNANO, 2007, p. 396;
LALANDE, 1999, p. 315). A suspensdo do juizo, por outro, é a postura de desobrigar-se a dar
assentimento tedrico definitivo a quaisquer proposicoes, especialmente aquelas que se
revelam fortemente equipolentes, sem a preocupacdo necessaria de ter que refutd-las e/ou
afirmé-las, tornando-se, assim, um caminho para a imperturbabilidade da alma, para certa
paz de espirito desapegado que possibilita uma busca mais tranquila pelo conhecimento
fundamentado (ABBAGNANO, 2007, p. 98.395-396; LALANDE, 1999, p. 98.1256). Ha,
deste modo, uma espécie de esquema epistemologico no ceticismo que pode ser expresso em,
ao menos, cinco fases: “investigacdo (Entnoil- zétesis), discrepancia/discordancia
(Orapovia - diaphonia), equipoléncia (tcocOgvela - isosthenia), suspensdo do juizo
(emoym - epoché) e imperturbabilidade da alma (atapaia - ataraxia)” (MESSIAS, 2015, p.
32).

O resultado de qualquer investigacdo € que aquele investiga ou bem encontra
aquilo que busca, ou bem nega que esse seja encontravel e confessa ser isto
inapreensivel, ou ainda, persiste na busca. O mesmo ocorre com as
investigacdes filosdficas, e € provavelmente por isso que alguns afirmaram
ter descoberto a verdade, outros que a verdade nido pode ser apreendida,
enquanto outros continuam buscando. Aqueles que afirmam ter descoberto a
verdade sdo os ‘“dogmaticos”. [...] Clitbmaco, Carnéades e outros
académicos consideram a verdade inapreensivel, e os céticos continuam
buscando. Portanto, parece razoavel manter que ha trés tipos de filosofia: a
dogmatica, a académica e a cética (SEXTO EMPfRICO, 1997, p. 115).
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N3ao h4, como se pode ver, no ceticismo um abandono da busca pelo saber baseado na
certeza da impossibilidade de sua apreensdo. “Sua palavra sacramental ¢ ‘sustento’, isto &,
‘argumento, mas nao vou além e nao julgo’. [...] Disso resulta que, eludindo decididamente e
de maneira absoluta a obrigagdo de se pronunciar, adiam o julgamento” (MONTAIGNE,
1987, p. 234). O que ha é uma postura de cautela, e ndo de neutralidade inativa, que procura
ndo cristalizar os saberes historicamente construidos, pois, como seu proprio criador, o ser
humano, tais saberes estdo sujeitos a toda sorte de mudangas e superacdes. Segundo
Gazzinelli (2009), o proprio Pirro teria tido um mestre, chamado Anaxarco, que “sustentava
nossa ignorancia em relagdo a natureza das coisas ao comparar 0 mundo com a pintura, um
simulacro do mundo real” (GAZZINELLI, 2009, p. 92-93). Isso evidenciaria que ndo temos
garantias de critérios seguros de conhecimento e que nossos saberes muito se reduziriam a
meras aparéncias. Criar, deste modo, muitas expectativas em relacdo a eles seria dar espaco,
ingenuamente, para que a frustracdo e a crise se instaurem de modo intenso na vida humana.

A corrente cética, entretanto, ao longo do periodo medieval foi combatida pelo dogma
cristdo e pela certeza da fé, ou mesmo esquecida (ABBAGNANO, 2007, p. 152). Inclusive, o
ceticismo sempre encontrou adversarios, mesmo dentro do proprio campo filosofico e
epistemoldgico. No cendario da crise de critérios da Modernidade, por outro lado, o ceticismo
foi retomado, especialmente por ocasido do reaparecimento dos escritos de Sexto Empirico e
suas republicagdes no século XVI. Conforme diz Comte-Sponville (2005), “Enesidemo e
Sexto Empirico [...] prolongardo a trilha cética, a da divida generalizada ou da suspensao do
julgamento — a qual renascerd com Montaigne e desde entdo ndo cessard de opor-se aos
diferentes dogmatismos que quase sempre dominam a cena filoséfica” (COMTE-
SPONVILLE, 2005, p. 41).

Segundo Popkin (2000), por sua vez, “Montaigne foi o personagem mais importante
da retomada do ceticismo antigo no século XVI” (POPKIN, 2000, p. 89). Isto se deu por que,
sob sua andlise, o fildsofo franc€s estava extremamente atento as ripidas mudancas pelas
quais a Franca passava, além de ter sido um homem da politica (magistrado no Parlamento)
que viveu no contexto das guerras de religido em seu pais, cujo embate se dava entre os
partidarios do critério luterano e do critério catdlico. Este cenério de crise e de embates se
apresentou especialmente clareador das prerrogativas céticas com suas criticas aos perigos do
dogmatismo — e o cendrio de sua contemporaneidade parecia-lhe marcado por lutas inspiradas
por visdes de mundo dogmaticas, apegadas em suas verdades e hermenéuticas —. Embora,
para Popkin (2000, p. 91), Montaigne seja um representante de um ceticismo fideista, um

“pirronismo catolico”, esta tese ndo parece muito sustentivel. Para o filésofo francés do
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século XVI, a quem a vida ¢ “movimento” e “agdo”, como se disse?®, os embates de sua
atualidade se evidenciavam, entdo, cada vez mais como frutos de uma “estatica” interpretativa
da realidade que insistia em impor determinados critérios ¢ hermenéuticas. Entretanto, “o mal
no homem estd em pensar que sabe” (MONTAIGNE, 1987, p. 226). E, sob a perspectiva
montaigneana, nem mesmo a Igreja estaria isenta deste erro, uma vez que, como sugere Miller
(2012, p. 180), seria Montaigne “um mestre da critica indireta” e teria também criticado
indiretamente a autoridade infalivel da Igreja.

Mas,

Tal Renascimento, longe de prolongar a Idade Média, é de uma modernidade
que nés ainda ndo acabamos de esgotar. O “mundo fechado” de uma certa
Antiguidade e da Idade Média estd morto; o universo se abre para o infinito,
isto €, para si mesmo. A Igreja nada podera contra isso. A Inquisicdo nada
podera. Montaigne e Galileu serdo colocados no Index; Giordano Bruno é
queimado vivo. Mas eles sd@o imortais, ao passo que seus juizes ja foram
esquecidos (COMTE-SPONVILLE, 2005, p. 49).

ApOs essa breve descricao das caracteristicas basilares do ceticismo, em relagcdo ao seu
contexto original e sua retomada renascentista, debrucemo-nos mais dedicadamente a
ambiéncia politica montaigneana, a fim de que possamos, dai, abstrair algumas prerrogativas

céticas presentes na filosofia da educacdo de Montaigne.
2.3 A AMBIENCIA POLITICA MONTAIGNEANA

As grandes transformacgOes gerais pelas quais passou a Europa e, em decorréncia, o
mundo no Renascimento e no advento da Modernidade, com as subsequentes crises
paradigmaticas e de critérios que foram geradas, assumiram caracteristicas bastante singulares
e especificas em cada nagdo, conforme suas organizacdes politicas, religiosas, cientificas,
econOmicas, comunicativas e educacionais funcionavam e se embasavam nos diversos
modelos tedricos que tiveram sua autoridade solapada. Diz Cambi (1999, p. 190), inclusive,
que o povo europeu, ja no século XIV, periodo ao qual denomina “outono da Idade Média”,

estava vivendo em um cenério de profunda crise:

Trata-se de uma crise plural que abala em muitos niveis a sociedade
europeia, amadurecida depois do Ano Mil em formas de vida variegadas,
complexas, cada vez mais sofisticadas. [...] E todo um equilibro que entra em
crise, despertando novas energias, novas sensibilidades, novas perspectivas

* MONTAIGNE, 1987, p. 182.
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de pensamento, de gosto artistico, de elaboracdo politica (CAMBI, 1999, p.
190).

Dois séculos depois, Michel de Montaigne (1533-1592), de origem francesa,
quinhentista e renascentista, nasceu e viveu em uma Franc¢a “em meio a terrivel turbuléncia
causada pela crise huguenote?', a Gltima a ameacar a estabilidade nacional” (AUERBACH,
2012, p. 145). O contexto também nao era dos melhores, marcado por toda uma esfera de
crise, conforme citado acima, especialmente pelo auge de uma crise econdmica, em muito
decorrente dos reflexos da recém-terminada Guerra dos Cem Anos (1337-1453), da
participacdo da Franca em algumas das Guerras Italianas no século XVI, além de uma intensa
crise religiosa, em muito oriunda do fim da hegemonia cat6lica com a Reforma Protestante,
iniciada com a publicacdo das 95 Teses de Martinho Lutero, em 1517. A oposi¢do entre
catdlicos e protestantes na Franca assumiu caracteristicas violentas, como se disse, originando
um longo e sangrento periodo de Guerras Religiosas, ocorridas em varios conflitos intensos,

especialmente de 1562 a 1598.

[Montaigne] testemunhava as hecatombes provocadas na Franca pela
Reforma. De um lado encontravam-se os catdlicos leais a autoridade
eclesidstica de Roma e a lideranca do papa; do outro, uma variedade de
congregagdes cristds “reformadas”, as quais afirmavam ser corrupta a
autoridade do papado romano e que, em vez disso, admitiam formas novas e
purificadas de louvor, todas associadas a lideres cristdos dissidentes, como
os protestantes Martinho Lutero e Jodo Calvino. O morticinio sacrifical
organizado pelos fiéis cristios dessas comunidades rivais ultrajava
Montaigne. Com sua impiedosa clareza, elas revelavam uma dura verdade:
como, na busca pela perfeita virtude, o ser humano era capaz de se tornar
uma perfeita besta — e “ndo ha besta no mundo”, escreve, “a ser tdo temida
quanto o proprio homem” (MILLER, 2012, p. 169).

A realidade da crise religiosa, acompanhada do que Tournon (2004, p. 31-32) chamou
de “um inicio de recessdo econdmica, agravado pela instabilidade das moedas” e de uma crise
de paradigmas que aumentava “os conflitos entre a autoridade civil e as convicgdes privadas”,
gerou um problema subsequente: o da justificagdo da autoridade dos reis e das leis. Isso
aconteceu devido ao fato de as autoridades citadas serem frequentemente endossadas pela
teologia sacramental do catolicismo, em que o poder real era visto como sagrado e o legal
como reflexo das leis naturais e eternas. Tendo sido questionado o critério cat6lico, até entdo
absoluto, tudo o mais que nele se embasava acabou sendo questionado também. Deste modo,

o poder dos reis passou a sofrer pressdes das camadas laicas e das duas alas religiosas em

*! Os protestantes franceses de maioria calvinista eram chamados de “huguenotes”.
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choque, ocasionando uma pressao na autoridade eclesiistica por parte dos proprios reis entao
pressionados.

A crise se generalizando, acarretou abalos, inclusive, no poder monérquico. E o Estado
Absolutista procurou se consolidar. Em janeiro de 1562 foi publicado um Edito de Tolerancia
— também chamado de Edito de Janeiro — dando certa liberdade de culto aos protestantes na
Franca, permitindo-lhes reunides particulares em casas, causando uma reacao hostil de varios
catolicos, iniciando as Guerras de Religido, ocorridas em vérios conflitos com pequenos
periodos de trégua. Dez anos depois, em 24 de agosto de 1572, dia de Sdo Bartolomeu, os
catolicos, liderados por Henri de Guise, assassinaram “dezenas de lideres huguenotes que se
reuniam em Paris para o casamento dindstico do protestante Henrique de Navarra com
Margarida de Valois, irma catdlica do rei [Carlos IX]” (MILLER, 2012, p. 178). Foi o
recomec¢o da guerra civil, que obrigou Henrique de Navarra e inimeras outras pessoas a se
converterem e pedirem o batismo catélico, como forma de sobrevivéncia. Destaca, inclusive,
Auerbach (2012), que “sobre uma base tao instdvel como essa, Montaigne levou uma vida
cujo equilibrio jamais foi abalado” (AUERBACH, 2012, p. 145).

Seguidas de mais quatro periodos de conflitos sangrentos, as Guerras de Religido so se
encerraram em 1598 com a assinatura do Edito de Nantes®*, que tornava piblico o
reconhecimento do catolicismo como a denominacgdo religiosa cristd oficial da Franca, além
de reafirmar a liberdade de culto para os protestantes. Foi uma forma de acordo de paz.

Inserido neste cenario, viveu Michel Eyquem nas redondezas de Bordeaux, no castelo
de Montaigne23, filho de pai cristao catolico, Pierre Eyquem de Montaigne, e de mde também
catdlica, mas de origem marrana®*, Antoinette de Louppes de Villeneuve. O filosofo francés
viveu por 59 anos, de 1533 até 1592, falecendo, ao que indicam boa parte das biografias, de
amigdalite, também ja chamada de abscesso peritonsilar e esquinéncia (TOURNON, 2004, p.
81), uma inflamacdo bacteriana aguda das amigdalas. Como se pode notar, praticamente toda
a vida adulta de Montaigne decorreu dentro da ambiéncia sdcio-politica das Guerras de
Religido na Franga. Franco Cambi (1999, p. 267), inclusive, destaca o fato de que Montaigne

nasceu “na véspera do affaire des placards®, que conclui o periodo de relativa tolerancia

22 Ou talvez mesmo somente “com a chamada Paz de Alés, em 16297 (MILLER, 2012, p. 171).

* Dai o seu nome Michel de Montaigne.

** Os marranos “eram judeus espanhois que haviam sido forcados a se converter ao cristianismo e que,
durante a Inquisi¢do, fugiram para as cidades européias mais acolhedoras, como Boudeaux, na
Franga, e Amsterdd, em Flandres” (MILLER, 2012, p. 171).

¥ «“Caso dos cartazes” (tradugdo livre). Refere-se a uma situacdo que poOs fim as politicas de
conciliacdo entre catdlicos e protestantes na Franga, por conta da afixacao de cartazes com criticas ao
catolicismo na cidade de Paris, em 1534 (um ano apds o nascimento de Montaigne).



35

religiosa no reinado de Francisco I, e morre em 1592, vivendo, portanto, no periodo mais
intenso do choque entre catdlicos e protestantes huguenotes que ensanguenta a Franga”, ao
que corrobora Compagnon (2014) ao dizer que a vida adulta de Montaigne marcou-se “pelas
guerras civis, as guerras piores, como costumam lembrar, pois pdem frente a frente amigos,
irmaos. Desde 1562 — ele ainda ndo tinha trinta anos — até sua morte, em 1592, as batalhas,
escaramucgas, cercos ¢ assassinatos sO foram interrompidos por curtas tréguas”
(COMPAGNON, 2014, p. 10).

Ora, em um ambiente de intensa crise, em que diversas autoridades, com seus
paradigmas e visdes de mundo, procuravam justificar, a todo custo, seus poderios atacados,
Montaigne, que também fora um magistrado, parece ter sentido fortemente a necessidade de
viver de modo equilibrado e imperturbavel (ataraxia), a maneira dos céticos, ciente das
inconclusdes da vida humana. Sua lucidez revela-se coerentemente avessa ao autoritarismo
que engessa a realidade e ndo admite visdes diferentes. Mas como evitar tais visdes, posto que
constantemente variaveis, variadas e nada naturais’® parecem ser nossas formagdes culturais?
“Nunca duas pessoas julgaram uma mesma coisa da mesma maneira € € impossivel
observarem-se duas opinides idénticas, ndo sO de individuos diferentes, mas ainda de um
mesmo homem em dois momentos diversos” (MONTAIGNE, 1980, p. 478).

Note-se que a afirmagdo montaigneana ndo implica apenas uma diferenca entre
sujeitos — o que ja seria suficiente para destacar a grande problemética das diferencas
epistemologicas —, mas também uma diferenca no interior de um tunico sujeito, fragmentado

27

em si mesmo — 0 que nos remete a uma problematica de diferencas gnosiologicas™ —. Parece

% A afirmagdo de que nossas formagdes culturais ndo sdo “nada culturais” deve ser entendida no
sentido de que a producdo cultural humana ndo é algo dado nem algo metafisicamente a priori.
Embora se possa entender que é natural ser cultural, no sentido de que nossa natureza humana nos
predispde a produzir cultura (coisa que, ao que parece, € caracteristica privilegiada do ser humano),
nio soa aceitdvel dizer que nossas producdes culturais sejam naturalizaveis, no sentido de se
perpetuarem. O que o homem produz, sob a perspectiva argumentativa aqui proposta, parece ser
sempre algo regido por uma lei cultural — ndo por lei natural — e, como tal, passivel de
transformacdo, superagdo, revisdo e negacdo. Se fosse natural, seria um dado imutdvel ou, no
minimo, com uma fixidez mais rigida. Entenda-se, deste modo, a afirmagdo ora comentada sob esta
hermenéutica.

*7 Questdes epistemoldgicas e questdes gnosiolégicas ndo devem ser confundidas nem tratadas como
sinbnimas, embora estejam inseridas dentro da grande problematica da Teoria do Conhecimento no
campo filos6fico. A epistemologia se refere ao estudo sobre os sistemas cientificos de conhecimento
ja elaborados, seus paradigmas e teorizagdes, consagradas ou nao, os sistemas de conhecimento, bem
como das razdes de elaboracio de suas hipéteses e leis e os possiveis motivos de terem vingado ou
ndo. A gnosiologia, por sua vez, se refere a uma discussdo mais arquetipica dentro do espago
académico, especialmente na histéria da Filosofia, se referindo a reflexdo sobre as possibilidades
mesmas do conhecimento humano, suas fontes, origens e limites; ela propde que, antes mesmo de
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haver uma antropologia, uma psicologia e uma teoria do conhecimento muito convergentes
em Montaigne. Sem entrar no mérito das discussdes psicanaliticas e linguisticas
contemporaneas, por exemplo, remetemo-nos a ideia de que o sujeito até pode saber o que ele
mesmo diz, mas provavelmente ndo o que o outro escutou e entendeu. Sob inspira¢do
montaigneana, porém, podemos indagar: além do outro, até que ponto podemos, inclusive,
saber o que nés mesmos dissemos? O engessamento de ideias e a luta sangrenta em nome das
mais diversas delas, pelos quais a humanidade constantemente trilhou, pareciam soar
insensatas para Montaigne. Nossas escolhas — se é que escolhemos absolutamente — sdo frutos
das disposic¢des culturais a que nos inserimos e nio regras eternas ou naturais. Como o proprio
filésofo disse, tendo em vista as discussoes religiosas de sua ambiéncia, “somos cristios como
somos perigordinos ou alemdes” (MONTAIGNE, 1987, p. 207). Para aqueles que enxergam
no ceticismo montaigneano uma critica imperdoével a todo dogmatismo, a afirmativa citada
insinua de modo bastante licido seu posicionamento cético acerca da “factibilidade e
contingéncia das coisas, inclusive da religido, vista também como criagdo humana, desse
homem sempre subjugado pela sua prépria condi¢cdo humana, sempre em construcdo, se
fazendo” (MESSIAS, 2015, p 38). Elucidativa sobre a questdo aqui levantada a citacdo a

seguir:

Passada a idade dos balbucios, a crianga [Montaigne], retornando ao castelo,
€ confiada a um preceptor alemao que ndo lhe fala a ndo ser em latim, e toda
a casa tem por instrucdo fazer o mesmo. [...] Se esta primeira educagdo pdde
singularizar Montaigne, ndao foi em lhe assegurando o dominio da lingua
antiga, comum a todos os humanistas, mas antes em lhe fazendo sentir
intimamente desde a infincia, o problema da comunicagdo linguistica, ou
mais exatamente, a comunicag@o linguistica como problema. “A palavra é
metade de quem fala, metade de quem ouve” [escreve Montaigne no capitulo
13 do livro III dos Ensaios]: falo, explico-me, mas o que entende o
interlocutor? E como estar certo de o atingir? NOs reencontraremos esta
questdo, sob diferentes formas, nos Ensaios (TOURNON, 2004, pp. 22-23).

Ora, a ambiéncia politica de Montaigne gerou implicagdes gnosioldgicas e
epistemoldgicas que levaram o filésofo a intensa reflexdo. Acreditando tanto ser
absolutamente possivel o conhecimento, de um lado, bem como ser absolutamente
impossivel, de outro, o ser humano assume uma postura dogmética, que pode leva-lo a
defender a todo custo seus posicionamentos. Deste modo, defendendo intensamente suas

criacdes, o homem parece se esquecer de pensar sobre as origens e os limites de sua

discutirmos sobre as ciéncias que criamos, é preciso pensar sobre as nossas proprias condicdes de
possibilidade de criacdo e produgdo de conhecimento.
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capacidade criativa, caindo, por falta de prudéncia, nas armadilhas de uma postura tiranica.
N3ao obstante, a tirania se sustenta em decorréncia da inércia e cumplicidade daqueles que se
comportam como suditos passivos (MILLER, 2012, p. 173), aceitando particularidades como
universalidades.

Catolicos e protestantes, geocéntricos e heliocéntricos, escolésticos e racionalistas,
burgueses e senhores feudais, copistas e tipograficos, paises e mais paises, pessoas € mais
pessoas, sistemas e mais sistemas, todos em guerra entre si, talvez por ndo terem se permitido
entrar lucidamente em luta consigo mesmos, com suas proprias convic¢des € com suas
possibilidades de conhecimento. E isso em nome de qué? Da gléria? Da honra? Da
presuncdo? Da inseguranca? Da ansiedade? Da auto-afirmagdao? Da aprovacdo externa?
“Preocupo-me bem menos com o que posso ser aos olhos de outrem do que com o que sou a
meus proprios olhos; quero ser rico por mim mesmo € ndo mediante empréstimos”
(MONTAIGNE, 1980, p. 288).

Daqui decorrem duas questdes acerca da postura montaigneana:

1) Por um lado, hda quem diga que Montaigne esteja se contradizendo, fazendo
afirmacOes extremamente conclusivas sobre as coisas. Entretanto, o proprio filésofo exorta o
leitor na adverténcia inicial de sua obra ser ele mesmo “a matéria” de seu livro
(MONTAIGNE, 1987, p. 07). No ensaio sobre a soliddo, Montaigne (1987, p. 116) diz ser
“preciso que nos sequestremos € tomemos posse de ndos mesmos”, ao que completa Auerbach
(2012): “Aquilo que [Montaigne] escreve dirige-se a ele e vale apenas para ele; se outros
descobrirem ai alguma utilidade e prazer tanto melhor” (AUERBACH, 2012, p. 150). Se
Montaigne procura ser atento e vigilante com alguém, esse alguém €, acima de tudo, ele

mesmo. E acrescenta, citando posteriormente Lucrécio:

7

Carregamos nossos ferros conosco, nossa liberdade ndo é completa,
volvemos o olhar para o que deixamos e que nos emprenha a imaginagao:
“Se a alma ndo ¢ pura, quantos riscos corremos! Quantas lutas sem proveito
contra nés mesmos! Quantas preocupagdes amargas, quantos temores,
quantas inquietacdes roem o homem prisioneiro de paixdes! Que
devastacdes produzem em nosso espirito o orgulho, a luxtria, a cdlera, o
luxo, a moleza, a preguica!” (MONTAIGNE, 1987, p. 116).

Em um cenario com tantos embates e agitacdes, especialmente sob a égide das guerras
religiosas na Franca, a postura cética soava como um luzeiro. Ndo se pode esquecer que
Michel de Montaigne estudou Direito (AUERBACH, 2012, p. 148; CAMBI, 1999, p. 267;
COMPAGNON, 2014, p. 29; TOURNON, 2004, p.29) e por algum tempo exerceu funcdes

diplomaticas e de magistratura no Parlamento de Bordeaux, o que lhe exigia uma sabedoria
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pratica para lidar exitosamente com as inimeras ‘“contendas particulares e publicas” que

frequentemente se lhe apresentavam (TOURNON, 2004, p. 35-50). Neste ambiente politico, o

fil6sofo magistrado faz amizade com Etienne de La Boétie (1530-1563), também estudioso de

.. . .~ . . ~ 28 .
direito e possuidor de grande erudicdo, por quem nutriu profunda admiracao™. Desse amigo,

segundo Miller (2012), Montaigne teria sido estimulado a vida filos6fica e tomado contato

com as filosofias e escolas filoséficas da antiguidade classica, tais como o estoicismo, O

epicurismo e o ceticismo pirrdnico, que tanto influenciaram seus pensamentos, inspirando-o a

fazer da Filosofia, mais que um campo de conhecimento e de doutrina dentre outras, uma

auténtica postura de vida, permeada de dividas e de uma busca honesta e tranquila (ataraxia)

por um saber que fosse util ao bem viver; uma reeducagdo constante.

Segundo Jacques-Auguste de Thou (1533-1617), o mais confidvel
historiador contemporidneo das guerras religiosas francesas, Montaigne
também precisou atuar como negociador. Posteriormente, ele veio a se tornar
amigo de De Thou e, certa feita, disse-lhe que tentara fazer a mediacdo entre
Henrique de Navarra e Henri de Guise. Aparentemente, seus esforcos
diplométicos se deram em Paris entre 1572 e 1576, quando Henrique se
encontrava em prisdo domiciliar (MILLER, 2012, p. 179).

Entretanto, os desafios diplomaticos de Montaigne ndo eram nada faceis, uma vez que

Henrique de Navarra e Guise habitavam horizontes religiosos e de conveniéncia politica

bastante antitéticos, como se pode ver a seguir:

Além de adotar o calvinismo, Henrique de Navarra era um primo distante do
rei e o segundo na linha de sucessdo; como governante de Navarra, também
era nominalmente responsivel por garantir a ordem e o cumprimento das leis
no sudoeste da Franga. Guise, ao contrario, ndo tinha sangue real, tornando-
se insubstituivel na monarquia em virtude de seu militante
antiprotestantismo e de sua lideranca, ap6s 1576, na Liga Santa [ele serviu
ao rei como general]. [...] Para complicar ainda mais as coisas, a noiva de
Henrique, Margarida de Valois, era uma catélica praticante que outrora
estimara Henri de Guise. Seu casamento era [uma] conveniéncia dinastica,
marcado pela infidelidade de ambas as partes nos anos que se seguiram.
Montaigne possuia alguma experiéncia como diplomata. No entanto, em
virtude do derramamento de sangue que se dera no dia de Sdo Bartolomeu,
era possivel prever que nenhum dos lados confiaria no outro. Aqui, o que
mais surpreende € a convic¢do de Montaigne relatada por De Thou: para ele,
tanto Henrique quanto Guise estavam usando sua crenca religiosa como
“pretexto ilusério”, no intuito de promover suas agendas politicas
concorrentes (MILLER, 2012, p. 179).

2 ~ . . ~ . . .. .
¥ Sobre esta relagdo de amizade e admiragdo, ver o ensaio montaigneano intitulado “Da amizade” (I,

28).
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2) Por outro lado, ha também quem diga que o posicionamento de Montaigne €, ao
mesmo tempo, pacifico e covarde demais em um cendrio que exigia posicionamento. O
fil6sofo alemao fundador da teoria critica, Max Horkheimer, em seu texto Montaigne e a
fungdo do ceticismo (apud MILLER, 2012, p. 188), faz criticas pesadas, neste sentido, ao
filosofo francés, acusando sua filosofia de complacente com a burguesia, confortavel,
conformista, negociadora e nada antagonista. A critica de Horkheimer se insere em sua
preocupacio com a instrumentaliza¢do da razao por parte das mais diversas autoridades, que a
utilizam como recurso opressor, minando sua natureza emancipadora. Esta constatacdo, de
fato, é verossimil, e o proprio Montaigne parece ter consciéncia desta tendéncia ainda no
Renascimento, quando as promessas emancipadoras da racionalidade foram se degenerando
em mero pedantismo e eruditismo que impossibilitavam as pessoas de guiarem a si mesmas e

“julgarem” por si mesmas, como se pode ver na citagdo a seguir:

Nosso espirito, no sistema que condeno, ndo procede sendo por crenga e
adstrito as fantasias de outrem, servo e cativo de ensinamentos estranhos.
Tanto nos oprimiram com as andadeiras que ji nido temos movimentos
livres. Vigor e liberdade extinguiram-se em nos. [...] “Nao estamos sob o
dominio de um rei; que cada qual se governe a si proprio” (MONTAIGNE,
1987, p. 77).

A diplomacia montaigneana, entretanto, na ambiéncia em que estava inserida, ndo
deve ser simples e ideologicamente caracterizada como covarde e complacente, pois lhe
cobrava uma sabedoria prdtica e pouco efervescida por paixdes partidarias e ideoldgicas; o
fil6sofo, ao que indicam suas reflexdes e sua formacdo, tinha sempre em mente a balanca do
direito e a ciéncia do quanto € melindrosa a tentativa de manté-la equilibrada, e, se ha nele
algum “conservadorismo”, ¢ muito mais uma prudéncia pratica do que um apoio ideoldgico
aos poderes dominantes, como exorta Compagnon (2014): “O ceticismo de Montaigne leva-o
ao conservadorismo, a defesa dos costumes e das tradi¢des, todos igualmente arbitrarios, mas
que ndo adianta derrubarmos se ndo tivermos certeza de poder fazer melhor”
(COMPAGNON, 2014, p. 78).

Com um espirito amadurecido e experimentado em contendas, tendo em vista seu
trabalho como magistrado, Montaigne ndo é um mero refugiado em seu préprio eu, como que
se desconectasse em absoluto do contexto de sua realidade. Hi realmente uma busca
compromissada de Montaigne por si mesmo, de tal modo que ele se revela mais afeito,
ceticamente, a conselhos que levem a ataraxia, desejoso de livrar-se da necessidade de

crengas e ideias a se agarrar, em busca de uma sabedoria prética para o viver bem e em paz.
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Como disse o proprio Horkheimer (1982), “el yo, con sus solas fuerzas, sigue siendo el inico
principio digno de crédito tanto en el terreno tedrico como en el practico” (HORKHEIMER,
1982 apud ARENAS CRUZ, 1997, p. 82), porém, em tempos sobrecarregados de guerras
ocorridas em nome de “verdades” nada solidas e confidveis, a luta por si mesmo nao pode ser
ingenuamente caracterizada como egoista. Ao contrario, tal luta se revelava da maior
urgéncia, como tentativa de ‘“salvagdo” de um mundo aparentemente em processo de
desumanizagdo e intolerancia triunfante — embora envolto por teorias humanistas e por uma
esperanca de unidade cultural pelo recurso aos Antigos.

Como manter a lucidez da alma em meio a tanto tormento? Como poder tomar a posse
da préopria vida em maos? Como preservar livre e independente o espirito envolto a tanta
guerra dogmética, rubricista e servil? Como adquirir uma efetiva sabedoria de vida e ajudar os
outros a perceberem que as nossas ideias ndo passam de ninharias indignas de defesa e de
sangue?

El escepticismo de Montaigne emplea la duda como ejercicio de critica y
exploracién del yo sobre la realidad indomefiable, tanteando, con el fin de
ajustar el juicio a 1as distintas coyunturas vitales. [...] Montaigne, en cambio,
relativiza el propio camino, con el fin de contrastar y cambiar impresiones,

con el fin de descentrar la propia perspectiva y abrirla a la de otros
(ARENAS CRUZ, 1997, p. 82).

Nesta ambiéncia, entdo, parece mais justo caracterizar o posicionamento de Montaigne
como corajoso, compromissado e licido, do que como covarde, alienado e conformista.

Quando de sua elei¢cao para prefeito de Bordeaux, em agosto de 1581, Montaigne, que
estava viajando pela Europa, assumiu o cargo com o apoio do povo e com o “assentimento de
Henrique 111, satisfeito de ver no comando de uma cidade importante um homem leal ao rei,
defensor inflamado da paz publica” (TOURNON, 2004, p. 69). Suas concordancias e
discordancias as agendas politicas concorrentes nao se podiam sobrepor ao critério pratico da
exigéncia de ordem social, a fim de que as coisas voltassem a caminhar de modo menos

perturbado29 .

Levando em conta apenas que Montaigne gostava de descrever-se como um
cavalheiro, como um homem do dcio recolhido em suas terras, refugiado em
sua biblioteca, costuma-se esquecer que ele foi também um homem publico
comprometido com sua época que assumiu importantes responsabilidades

* Inclusive, as exigéncias se tornavam maiores, principalmente porque tendéncias autoritdrias também
se transferiam para o ambiente pedagdgico, visto como o grande centro de irradiacdo de
conhecimento e de formagdo de cidaddos para a patria. Esta interferéncia sera rapidamente percebida
por Montaigne e tratada de modo singular por ele em alguns de seus ensaios.
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politicas, durante um periodo conturbado da histéria da Franca. Por exemplo,
serviu de negociador entre os catélicos e os protestantes, entre Henrique 111 e
Henrique de Navarra, o futuro Henrique IV (COMPAGNON, 2014, p. 9).

Em concordincia com o modo de vida do ceticismo, destaque-se que, segundo
Gazzinelli (2009), “a propria diversidade de valores e costumes inerente a qualquer sociedade
permite que o cético reaja de maneira genuina, cedendo aos que lhe parecem mais legitimos, e
ndo como um autémato que obedece as leis sem qualquer hesitacao” (GAZZINELLI, 2009, p.
121).

Além do mais, as experiéncias politicas, juridicas, filos6ficas, militares e as viagens de
Montaigne por alguns lugares da Europa lhe deram uma percep¢do agucada da variedade

cultural a que a natureza humana esti submetida.

... enquanto percorre as cidades da Alemanha e da Itdlia, Montaigne observa
e aprecia o que v€ nos lugares, e permanece isento de toda relacdo direta.
Faz-se simples testemunha da diversidade de um mundo cujas vias todas lhe
estdo abertas, longe de seu pequeno dominio, de sua torre e de sua biblioteca
familiar, das inquietacdes politicas (a paz de Fleix, em 1580, permite esperar
o fim dos conflitos) e esfor¢cos da meditacdo. Durante 17 meses, uma vida
nova, depois do encerramento provisorio de seu memorial: quase uma
regeneracao. Esta escapada feliz € interrompida um pouco mais cedo do que
o previsto: Montaigne é eleito prefeito de Bordeaux pela magistratura
municipal, com unanimidade, no dia 1° de agosto de 1581 (TOURNON,
2004, p. 68-69).

Essa experiéncia montaigneana € bastante similar a que também teria passado Pirro de
Elida que, “ao participar da expedi¢io de Alexandre ao Oriente, teria vivenciado um momento
de transformacdo na Antiguidade, [...] e assimilado em suas praticas filosoficas esse confronto
entre culturas” (GAZZINELLI, 2009, p. 13).

A “descoberta” do Novo Mundo, por sua vez, pareceu confirmar ao filosofo francés o
quanto nossos conceitos podem ser relativos. No ensaio intitulado Dos canibais (1, 30),
Montaigne reflete sobre como os costumes dos nativos americanos, por exemplo, aos olhos
dos europeus e colonizadores, poderiam parecer extremamente barbaros. Entretanto, o que se
apresentava importante para pensar a seguir foi a possibilidade iminente de que a reciproca
também pode ser verdadeira. Ou seja, cada um enxerga o outro sob o seu ponto de vista
particular, construido historicamente. E, neste caso, como dizer que um ponto de vista seria
“mais certo” que o outro? Com perspicacia, Montaigne exorta que “na verdade, cada qual

considera barbaro o que ndo se pratica em sua terra. E é natural, porque s6 podemos julgar da
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verdade e da razdo de ser das coisas pelo exemplo e pela ideia dos usos e costumes do pais em
que vivemos” (MONTAIGNE, 1987, p. 101).
Dissertando sobre o exame que os céticos fazem da realidade fenoménica, o que nos

parece coerentemente aplicavel a postura montagineana, Gazzinelli (2009) diz:

Nao se impde o recurso a um critério de verdade, que atribua as impressdes
comuns, pelas quais o cético se orienta, uma correspondéncia a realidade.
Em outras palavras, a acdo nao pressupde a veracidade ou a falsidade das
impressdes acolhidas ou rejeitadas: seu conteudo é sensivel ou empirico, mas
ndo epist€émico. Basta a aplicacdo de um critério pratico, que permita ao
cético agir de maneira razodvel, sem se apegar demasiadamente aos juizos
comuns que segue (GAZZINELLI, 2009, p. 88).

Assim sendo, na ambiéncia politica a que Montaigne estava inserido, profundamente
dicotdmica, ambivalente e maniqueista, mais importante que o enveredar-se pelas disputas
sociais e epistemologicas, a luta pela paz e harmonia social se lhe revelava uma postura de
extrema urgéncia, além de ser um trabalho consideravelmente melindroso. O clima era de
tensdo, pois, dependendo do que era dito, frequentemente alguém se via pressionado a ter de
dar explicacdes, correndo o risco de ser facilmente rotulado como pertencente ao partido A ou
B ou C.. “E preciso imitar os viciados ou odia-los, alternativas igualmente perigosas”
(MONTAIGNE, 1987, p. 115).

Lacouture (1998) também exorta sobre o ambiente melindroso em que o fildsofo
francés viveu, bem como o quanto isso teria influenciado em sua postura e em sua escrita,
impondo-lhe “a necessidade de s6 escrever ‘pela metade, algo confusamente’ (III, 9). [...] o
reconhecimento da “censura” (da igreja) ‘diante da qual me inclino de maneira integral’ (I,
56). [...] a supressdo dos dois grandes textos de La Boétie” que, segundo expde, o autor dos
Ensaios, por prudéncia, “prefere nido publicar ‘em uma época tdo desagradavel’”
(LACOUTURE, 1998, p. 149).

E, falando também sobre as ambiéncias dicotdmicas em que os Ensaios de Montaigne

foram elaborados, Compagnon (2014) acrescenta que,

A medida que avancamos no livro, vamos encontrando principalmente,
elaborada com pequenos toques, uma ética da vida didria em tempo de
guerra: como comportar-se com os amigos e os inimigos? Como se manter
honesto nas mais hostis circunstancias? Como permanecer fiel a si mesmo
quando tudo ao redor € continuamente subvertido? Como preservar a
liberdade de movimento? Os Ensaios dao uma infinidade de conselhos
esparsos, resumidos nesta bela frase: “Toda minha pobre prudéncia, nestas
guerras civis em que estamos, empenha-se para que elas ndo interrompam a
minha liberdade de ir e vir” (III, 13). Esta no capitulo “Sobre a experiéncia”,



43

o ultimo dos Ensaios, resumindo o que eles ensinam. [...] Assim, os Ensaios
propdem uma arte nao tanto da guerra ou da paz, mas mais da paz em tempo
de guerra, da vida em paz durante a pior das guerras (COMPAGNON, 2014,
pp. 67.68).

Todo esse posicionamento cético de Montaigne, portanto, torna-o obscuro em alguns
momentos, principalmente para aqueles que desejam, por meio das mais variadas exegeses,
apresentarem hermenéuticas e caracterizacdes absolutas sobre seus objetos de estudo.
Entretanto, sob a 6tica montaigneana, a mutabilidade nao deve ser vista s6 como vicio nem s6
como virtude, e a plena convicgdo epistemoldgica parece algo de que o ensaista procura
constantemente fugir; “tudo se passa como se estivéssemos diante de uma questdo privada que
o autor se recusa a responder abertamente” (EVA, 2007, p. 124). A propria obra de
Montaigne, que muitos viam e veem como expressao de um fideismo catdlico, foi incluida no
Index. As especificidades do contexto, bem como as inspiracdes filoséficas de Montaigne,
levaram-no a julgar a postura que tomou como a mais prudente e sensata, em coeréncia com o
que entendia por “ceticismo”, gerando fortes interferéncias em seu posicionamento

pedagdgico, como veremos.

2.4 A AMBIENCIA PEDAGOGICO-FILOSOFICA MONTAIGNEANA

“A coisa mais importante do mundo € saber pertencermo-nos” (MONTAIGNE, 1987,
p. 117). O cenério pedagbgico, ndo diferentemente dos demais, também € marcado por
tensdes e posturas autoritirias. A proposta humanista de revalorizagdo antropocéntrica,
colocando em evidéncia as capacidades filosoficas, cientificas, artisticas e criativas do ser
humano, encontrou resisténcias em diversos setores, especialmente no século XVI, além da
exclusividade da critica das alas da religiosidade teocéntrica, como ha muito se difundiu.

Mas, o que se entende por humanismo? Os diversos autores que podemos utilizar para
a fundamentagdo deste conceito partem da ideia de um movimento antropocéntrico situado no
periodo renascentista. Lalande (1999) fala de algo em torno de um certo “movimento
espiritual” renascentista “caracterizado por um esfor¢o para realgar a dignidade do espirito
humano e para o valorizar, reatando os lacos, depois da Idade Média e da escolastica, entre a
cultura moderna e a cultura antiga” (LALANDE, 1999, pp. 478-479). Abbagnano (2007) fala
de certo “reconhecimento do valor do homem em sua totalidade e a tentativa de compreendé-
lo em seu mundo, que ¢ o da natureza e da histéria” (ABBAGNANO, 2007, p. 602).

Acrescenta, porém, Abbagnano (2007, p. 602-603) que o humanismo possui algumas bases
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fundamentais além dessa perspectiva que reconhece o homem em sua totalidade e
historicidade, que ¢ o “reconhecimento do valor humano das letras cldssicas”, com um forte
teor educacional/pedagdgico, € o “reconhecimento da naturalidade do homem, [...] para o qual
o conhecimento da natureza ndo é uma distracdo imperdodvel ou um pecado, mas um
elemento indispensavel de vida e de sucesso” sendo uma espécie de “preludio da ciéncia
moderna”.

Na mesma linha caminham as defini¢des de outros autores, tais como as ideias
seguintes: de que “os humanistas idealizam a Antiguidade, reinventam-na, criando, num certo
sentido, o modelo que depois tratariam de imitar, principalmente quanto a forma e ao estilo”
(ABRAO, 2004, p. 133); de que “a atitude dos filésofos humanistas é radicalmente
antropoceéntrica. O regresso aos filosofos gregos (a cultura grega em geral) é motivado pelo
desejo de encontrar um modelo de humanidade diferente do medieval” (CORDON;
MARTINEZ, 1998, p. 19); de que o humanismo caracteriza-se “pela redescoberta do valor
autdbnomo das humanae litterae em relacdo as letterae divinae e, portanto, pela volta a leitura
dos classicos latinos e gregos” (MANACORDA, 2006, p.175); de que “a revolugdo
pedagdgica do humanismo [...] realiza uma paideia inspirada nos modelos do classicismo e
que se nutre dos studia humanitatis” (CAMBI, 1999, p. 240-241)... As definicdes versam,
cada uma ao seu modo, sobre uma certa revalorizacdo do ser humano e da cultura e das letras
greco-romanas, que deveriam ser imitadas e reproduzidas.

Entretanto, acerca desta semelhanca conceitual, exorta Burke (2006) que

O movimento humanista, que floresceu nos séculos XV e XVI, durou muito
tempo e envolveu muitas pessoas para ser considerado uniforme e imutavel.
Alguns humanistas admiraram Juilio César, outros preferiam Brutus, seu
assassino. Alguns humanistas, agora muitas vezes denominados ‘civicos’,
pensavam que a vida ativa era superior a contemplativa. Teriam considerado
que Montaigne se autorrealizaria melhor administrando Boudeaux em vez de
recolhendo-se a sua torre. Outros humanistas acreditavam exatamente no
contrario. Alguns se interessavam pela retérica, outros pela filosofia, e houve
muitos conflitos entre os dois grupos. Alguns humanistas seguiam Platdo,
outros Aristételes (contudo, ao contrario dos escolasticos, eles o liam em
grego) e outros, ainda, os estdicos, especialmente o fildsofo romano Séneca
(4 a.C.-65 d.C.) e o ideal de ‘constancia’ manifestado em suas Cartas a
Lucilio (BURKE, 2006, p. 18).

O ponto de desacordo parece girar em torno do pretenso saber enciclopédico
renascentista, desse saber atrelado aos classicos e a funcdo formativa das humanae litterae e
do studia humanitatis. “O amplo papel formador (intelectual e moral) conferido a tradi¢ao

classica levara muitos estudiosos e educadores renascentistas a condenar a apropriacao e a
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imitacdo empobrecidas das palavras e dos estilos dos antigos” (THEOBALDO, 2011, p. 2).
No cenério pedagdgico-filosofico ao qual Montaigne viveu — o Renascimento quinhentista —
esta critica terd papel primordial.

Montaigne recebeu uma educagdo esmerada, mas a0 mesmo tempo bastante diferente
do convencional. Tournon (2004, p. 21-22) fala de “duas imagens contrastantes” no que se
refere a formacao de Montaigne: uma de “pura simplicidade”, em que Montaigne, desde
muito jovem, fora criado € amamentado em um pobre vilarejo, tendo “camponeses pobres por
padrinho e madrinha, uma arrendatiria por nutriz’, e outra “mais singular. E a da
aprendizagem da linguagem como que numa redoma”. A partir das informacdes contidas na
segunda imagem, podemos perceber que a educacdo montaigneana foi marcada por dois
momentos distintos: em um primeiro momento Montaigne recebe uma educagdo inusitada e,
s6 no segundo, recebe o que poderiamos chamar de educacdo colegial. Sobre o primeiro

momento, afirma Montaigne no seu ensaio intitulado Da educagdo das criangas:

Meu falecido pai, tendo procurado por todos os meios, entre os homens de
saber e inteligéncia, a melhor forma de educagdo, percebia os inconvenientes
do método entdo em uso™. [..] Logo que desmamei, antes que se me
destravasse a lingua, confiou-me a um alemao, que morreu médico famoso
na Franca e que ignorava completamente o francés, mas possuia
perfeitamente o latim. [...] Era regra inviolavel que nem meu pai, nem minha
mae, nem criados ou criadas, dissessem em minha presenca sendo as
palavras latinas que haviam aprendido para se entenderem comigo.
Excelente foi o resultado. [...] Quanto a mim, aos seis anos ndo compreendia
mais o francés ou o dialeto da terra do que o arabe. Mas sem método, sem
livros, sem gramdtica, sem regras, sem chicote nem ldgrimas, aprendera um
latim tdo puro quanto o do meu professor, porquanto nenhuma nogio de
outra lingua o podia perturbar (MONTAIGNE, 1987, p. 87).

Educacdo inusitada, mas que rendeu frutos, além de motivos para uma latente critica
ao modelo de educagdo colegial ao qual teve de se submeter a partir dos seis anos de idade,

conforme escrita do proprio Montaigne:

E por volta dos seis anos mandou-me para o Colégio de Guyenne, o melhor
entdo da Franga. Ndo fora possivel juntar mais cuidados aos que meu pai
teve em dar-me professores particulares e atentar para minha alimentacdo em
mais de um pormenor contra as regras do colégio’’. Meu latim, do qual
perdi o habito por falta de exercicio, abastardou-se logo. E o modo inédito
que haviam empregado para mo ensinar serviu apenas para me fazer pular as
primeiras classes. De maneira que com treze anos tinha concluido o meu
curso, como dizem, mas na verdade sem qualquer fruto que seja agora de
utilidade (MONTAIGNE, 1987, p. 88).

3% Grifos nossos.
3! Grifos nossos.
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O ensino gramatical, livresco e com regras demasiadas serviu para certo abastardar das
habilidades latinas de Montaigne. Note-se que h4, neste ponto, uma critica montaigneana ao
modelo educativo de sua época, critica essa que se disseminava cada vez mais e encontrava
eco também em outros autores de varios outros lugares. As contradicbes do movimento
humanista ndo passam desapercebidas pelo filésofo francés e parecem lhe causar profundo

incomodo.

Originalmente, o estudante aprendia sete artes ou praticas, que consistiam no
trivium (Gramatica, Retorica e Loégica) e no quadrivium (Aritmética,
Geometria, Astronomia e Misica). Os nomes sdo antigos, mas as sete
‘disciplinas’ eram comparaveis ao moderno curriculo liberal de Linguas,
Filosofia, Matematica, Historia e Ciéncia. As Artes ou Praticas eram
‘liberais’ porque eram libertadoras, isto €, libertavam o possuidor da
ignorancia que limitava a pessoa iletrada. O século XX assistiu a mudancgas
radicais neste esquema tradicional de educagdo. O fracasso da Renascenga
em produzir verdadeiros ‘homens renascentistas’ ndo passou despercebido
(VAN DOREN, 2012, p. 169).

Ora, o contexto renascentista de Montaigne parece estar imerso em uma crise em que
0 suposto retorno as autoridades passadas era questionado como produtor efetivo de
exceléncia humana. Ou seja, estaria este retorno aos classicos gerando, de fato, uma
revalorizacdo do ser humano? Estava o homem, realmente, sendo colocado no centro das
reflexdes revalorativas, ou apenas alguns privilegiados do seu meio? Isso ndo poderia gerar
uma nova era de abusos e de rebaixamento das capacidades criticas e criativas do ser
humano? Onde foi parar, de fato, “o ideal de autonomia espiritual que desde o Renascimento
se reclamou para cada individuo” (JAEGER, 2001, p. 10)? Essas e outras questdes ganhavam
corpo, a seu modo, e caracterizam certa presenca cética em seu bojo espiritual, instaurando-se
a duvida acerca das pretensdes de exceléncia do homem do movimento humanista. Afirma

Mondolfo (1967):

Essa exceléncia n3o estd na alma humana por sua natureza estitica, mas
unicamente por seu dinamismo. Quer dizer que deve ser realizada
efetivamente pelo homem, e pode realizar-se s6 mediante a cultura e a
conquista do saber. [...] Quando faltam a cultura e o estudo, ndo se realizam
a esséncia e natureza prépria dos homens, segundo mostra Francisco Filelfo,
afirmando que o valor humano por manifestar-se de maneira adequada s6 no
estudo e na cultura, que entretanto, se transformam em exigéncia intrinseca e
dever do homem (MONDOLFO, 1967, p. 188).

E exorta Jaeger (2001) que
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Este ideal [grego] de Homem, segundo o qual se devia formar o individuo,
ndo é um esquema vazio, independente do espaco e do tempo. E uma forma
viva que se desenvolve no solo de um povo e persiste através das mudancas
histéricas. Recolhe e aceita todas as transformacdes do seu destino e todas as
fases do seu desenvolvimento histérico. O humanismo e o classicismo de
outros tempos ignoraram este fato, ao falarem da ‘“humanidade”, da
“cultura”, do “espirito” dos Gregos ou dos antigos, como expressdao de uma
humanidade intemporal e absoluta. O povo grego transmitiu, sem divida, a
posteridade, de forma imorredoura, um tesouro de conhecimentos
impereciveis. Mas seria um erro fatal ver na ansia de forma dos Gregos uma
norma rigida e definitiva JAEGER, 2001, p. 15).

A ambiéncia pedagdgico-filosofica montaigneana € uma ambiéncia de crise, mas
também de critica as pretensas solugdes para o contexto critico. H4 uma formacao
humanistica que muito fala, mas que da pouca voz aqueles aos quais dirige sua fala, e os
embota; formag¢ao menos real que formalista. Entretanto, hd quem exorte: “foi muito mais nos
costumes do que nos escritos que os filésofos aprenderam a maior de todas as artes: a de bem
viver” (CICERO apud MONTAIGNE, 1987, p. 85). Essa referéncia a perspectiva moral e
pratica da formacdo filoséfica exalta a necessidade de que a educacdo seja marcada pelo
movimento, pelo dinamismo do pensamento, ndo apenas por um atrelamento passivo de
maximas que pouca significacdo para a vida real possuem: “tanto nos oprimiram com as
andadeiras que ja ndo temos movimentos livres” (MONTAIGNE, 1987, p. 77). Theobaldo
(2014), inclusive, percebe nisso um dado importante da critica montaigneana a sua ambiéncia
pedagégico-filosofica, que ¢ o fato de que Montaigne, “na contramdo dos seus
contemporaneos, retira do centro do studia humanitatis a retérica, substituindo-a pela
prevaléncia da filosofia” (THEOBALDO, 2014, p. 51).

De algum modo, a exceléncia formativa ndo esti em saber diversas maximas
proferidas por outrem, mas em saber viver a partir de um uso consciente daquilo que
aprendemos. Exorta Montaigne (1987) que “o oficio da filosofia ¢ serenar as tempestades da
alma e ensinar a rir da fome e da febre [...] por meio de razdes naturais e sélidas. Tem por fim
a virtude, a qual ndo estd, como quer a Escolastica, colocada no cimo de algum monte...”
(MONTAIGNE, 1987, p. 82). Ora, teria o0 movimento humanista, marcadamente critico do
pensamento escolastico (SKINNER, 1999, p. 125), cometido os mesmos erros de que acusava
o método medieval e escolastico? Certo pessimismo quanto a natureza deliberativa humana
teria também encontrado eco no humanismo renascentista? Mesmo a educacdo humanista nao
estando marcada por um forte discurso de “pecado”, ainda assim certa desconfianga sobre o

ser humano, visto como alguém necessitado de correcdo, vigilincia e tutela, parece marcar
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presenca ainda de modo bastante similar, a0 menos no Renascimento quinhentista em que
viveu Montaigne.

Embora a critica montaigneana as suas ambiéncias seja marcadamente cética, sua
desconfianca e certo pessimismo acerca do pretenso saber dos homens sdo apresentados
justamente para que o ser humano tome consciéncia de que a sua capacidade de tutelar as
vidas alheias é extremamente fraca. “Montaigne apresenta a repetida citagdo humanista de
Protagoras apenas para a escarnecer: ‘Realmente Protagoras nos contava vantagens ao tornar
o homem a medida de todas as coisas, ele que nunca soube sequer a sua’ (II, 12)” (BURKE,
2006, p. 23). Ainda que sempre lhe “venham ao espirito a inépcia e a vaidade do homem”
(MONTAIGNE, 1987, p. 220), o imperativo € de uma desconfianca licida, a fim de que o
homem aprenda a questionar e fazer uso de suas proprias habilidades de pensamento,
continuando, de modo mais tranquilo (ataraxia), na busca pela sabedoria e pelo sentido de sua
existéncia, ndo confiando cega e totalmente nos conhecimentos que ja tenha adquirido nem
nos de outrem: “Nao estamos sob o dominio de um rei; que cada qual se governe a si proprio”
(SENECA apud MONTAIGNE, 1987, p. 78).

Deste modo, as ambiéncias montaigneanas interpelaram profundamente o filésofo
francés, levando-o a perceber a insuficiéncia dos saberes humanos, insuficiéncia essa que tem
nos levado ao paradoxo de uma postura dogmatica que nos leva a fechar questdes quando nem
mesmo o devir de nossas vidas esti fechado, além da barbarie da pretensdo de superioridade
frente aos outros e as culturas distintas das que estamos inseridos. Muitos, em sua época,
amplamente satisfeitos com o que ja havia sido produzido pela humanidade, vangloriavam-se
de seus conhecimentos e conquistas, lutando para que suas interpretagdes particulares de
mundo e de homem se oficializassem, o que produziu um cenério bastante hostil, marcado
pelas guerras religiosas entre catolicos e huguenotes, como vimos. Falando do contexto
italiano, por exemplo, lembra Mondolfo (1967) que “por isso Matteo Palmieri opde-se a
tendéncia de muitos que se consideram satisfeitos com as aquisi¢des tradicionais”
(MONDOLFO, 1967, p. 191). Ao mesmo tempo em que seus contemporaneos mais antigos
viveram o apogeu do humanismo na Europa, o filésofo franc€s parecia perceber o perigo do
dogmatismo, ndo s6 epistemologico, mas cultural, que levava muitas pessoas a defenderem
seus pontos de vistas a custa de sangue alheio. “Um espirito isento de preconceitos ¢ uma
vantagem preciosa para a nossa tranquilidade. Quem julga e controla seus juizos nao se
submete jamais convictamente” (MONTAIGNE, 1987, p. 234).

O ceticismo, portanto, neste contexto, se apresentara a Montaigne como um referencial

existencial digno de consideracdo, trazendo marcas e contribuigdes importantes para o
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entendimento da filosofia da educagdo montaigneana, como teremos oportunidade de discutir
nos capitulos que se seguem, realocando o papel da ddivida e da desconfianca sob uma
renovada perspectiva pedagdgico-metodoldgica; “Montaigne ndo desiste da diivida e limita-se
a constatar, a questionar” (COMPAGNON, 2014, p. 112). Pelo que se disse até aqui, em um
cenario onde o homem era o centro, Montaigne examinava um especial: ele mesmo. “Se a
filosofia ja ndo encontra verdades primeiras, qual € a sua tarefa? Escola da incerteza,

aprendizado da ignorancia, constatagdao de nossos limites” (DROIT, 2002, p. 100).
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3 ENSAIOS SOBRE A EDUCACAO MONTAIGNEANA A LUZ DE SUAS
AMBIENCIAS

O presente capitulo se propde a refletir sobre os pensamentos montaigneanos acerca da
educagdo, tendo em vista a ambiéncia renascentista em que surgiram. Para tanto,
revisitaremos, em alguns pontos, ideias ja trabalhadas no capitulo anterior, além de lancarmos
pontes para o que serd tratado no capitulo seguinte, a fim de podermos compreender,

paulatinamente, o embasamento cético de boa parte da filosofia da educa¢do de Montaigne.

3.1 IMPASSES DA EDUCACAO NO RENASCIMENTO

Tanto nos apoiamos nos outros que acabamos por perder as forcas. Quero
fortalecer-me contra o temor da morte? Recorro a Séneca. Tenho a intencdo
de arranjar consolo para mim e para os outros? Vou a Cicero. Entretanto,
tudo houvera tirado de mim mesmo se a tanto me tivessem acostumado. Nao
aprecio esse saber relativo e que mendigamos (MONTAIGNE, 1987, p. 71).

7

A perspectiva critica do Renascimento e do movimento humanista é intensa,
principalmente contra o excesso escoldstico e a “longa noite medieval” (ABRAO, 2004, p.
127). Acusada de pessimista quanto a natureza do homem, a visdo antropoldgica da Idade
Média recebia profundas criticas e, em seu lugar, era cada vez mais divulgado um retorno as
luzes da antiguidade classica que, com suas autoridades, havia iniciado um movimento de
valorizagdo verdadeira do ser humano e de suas capacidades criativas e morais.

Nesta linha, diz Mondolfo (1967) que

Encontra-se, com efeito, na Renascenca uma intensificacdo do influxo da
antiguidade, e esta leva a uma nova afirmacao da dignidade do homem, pela
consideragdo da sua superioridade sobre toda a natureza. Consiste esta
superioridade na capacidade criadora do homem, que determina a formagao
da cultura, e manifesta-se em progresso infinito. Nisto consiste para o0s
escritores da Renascenga a exceléncia do homem (MONDOLFO, 1967, p.
186).

Entretanto, em que medida o retorno aos “classicos” garantiu, de fato, uma nova
revaloriza¢do do ser humano em toda sua potencialidade? Até que ponto a critica as trevas da
Idade Média ndo € caracterizada por uma generalidade perigosa e permeada de equivocos? E,
acima de tudo, de que forma a total referéncia as antigas autoridades ndo se desaguou em uma

nova forma de pessimismo antropolégico?
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De fato, o movimento de revalorizacgio do ser humano encontrou bons ecos,
especialmente no que tange a superacdo do encerramento da vida humana na perspectiva
religiosa e espiritual de sua existéncia, abrindo espaco para que as capacidades cientificas,
filosoficas e artisticas do homem ndo estivessem mais extremamente sucumbidas a aprovacao
eclesiastico-dogmatica. Também o Renascimento marcou, especial e historicamente, o inicio
de um novo periodo do desenvolvimento humano, com novas formas de organizagdo social,
politica, econdmica e cultural diferentes das que imperavam no Medievo. Entretanto, como
exorta Ghisalberthi (2011), existe no pensamento moderno uma forte raiz medieval32,
especialmente “na forte paixdo dos filosofos e cientistas medievais pela razdo, na sua grande
fé na ldgica e na investigacdo metodologicamente correta no plano da pesquisa empirica”
(GHISALBERTI, 2011, p. 20). E o caso de pensadores importantes como Roger Bacon,
Guilherme do Ockham, Raimundo Lilio, dentre outros que influenciaram “os mestres da
ciéncia do Renascimento e¢ da revolugdo cientifica moderna” (idem). Além do mais, o
movimento humanista também foi acusado de formalista, de tal forma que “o fracasso da
Renascenca em produzir verdadeiros ‘homens renascentistas’> ndo passou despercebido”
(VAN DOREN, 2012, p. 169).

Montaigne, com seu espirito atento aos fenomenos que lhe cercavam, ndo ignorava os
impasses do Renascimento, e muito questionava os valores que vigoravam entre os Seus
contemporaneos. Sua critica reflexiva, e marcadamente cética, direcionava-se ndo somente as
questdes ligadas a honra, a gloria, as titulacdes nobilidrias, as guerras e contendas entre os
povos, mas também aos valores do corpo, a assuntos considerados frivolos e inconvenientes
para um homem erudito, tais como o sexo, os odores, as manias, os Orgdos genitais, a
embriaguez, os canibais, dentre tantos outros. “Como escapar a Montaigne?” (COMTE-
SPONVILLE, 2005, p. 49). H4 um assunto, porém, tratado por Montaigne em seus Ensaios €
que se destaca em sua postura questionadora aos valores de seu tempo: a educacao.

Talvez uma caracteristica importante do campo educacional do Renascimento em
relagdo ao Medievo tenha sido o desenvolvimento dos colégios. “Se a escolastica tinha como

sede a universidade, o niicleo das humanidades sdo os colégios” (ABRAO, 2004, p. 134).

2 A isso também coaduna Nogare (1979), ao dizer que “Humanismo e Renascenca deitam suas raizes
na Idade Média, de que assumem e levam a maturidade e perfeicio germes e fermentos de cultura
em incuba¢do” (NOGARE, 1979, p.63).

3 Segundo Van Doren (2012) “o termo homem renascentista sugere uma pessoa [...] de muitos feitos.
O termo ¢é essencialmente ironico, [...] uma vez que o conhecimento se tornou tdo complexo que nado
ha mente humana capaz de apreender tudo, ou mesmo uma grande parte desse conhecimento” (VAN
DOREN, 2012, p. 161). Em suma, ndo ha quem seja realmente “renascentista” no verdadeiro sentido
do termo.
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Neste sentido, este novo local de ensino e a sua forma prépria de educacio se tornaram uma
espécie de atendimento especializado as demandas da burguesia emergente, com vistas a uma
formacdo educacional que preparasse os membros desta nova classe social para serem
admitidos “nos circulos aristocraticos. [...] Por isso, opde-se as universidades, cujos
‘pedantismo’ e ‘intelectualismo’, destinados a formar te6logos e outros especialistas, de nada
servem ao desejo de promogdo social” (ABRAO, 2004, p. 135)**.

E preciso ressaltar, entretanto, que a proposta pedagbgica de Montaigne ndo é uma
proposta de cunho escolar, colegial, mas, sobretudo, uma educagdo preceptora, pensada de
modo extremamente personalizado. Para tanto, porém, ele ndo poupa criticas aos colégios, de
onde podemos abstrair algumas indicacdes reflexivas em uma perspectiva mais coletiva. Por
outro lado, entende Tournon (2004) que hd um “nés” nas reflexdes montaigneanas revelador
de que ele “ndo se detém especialmente nos educadores de criangas, mas em todo esquema
didatico — transferéncia de conhecimentos, num unico sentido, do mestre ao discipulo, dos
detentores de saber a seu publico, jovem ou adulto” (TOURNON, 2004, p. 131).

Assim, ha pelo menos trés impasses para a reflexdo pedagdgica montaigneana. Vamos

aeles.

3.1.1 O impasse do gramaticismo e da violéncia colegial

O primeiro deles se refere ao fato de Montaigne ter recebido sua primeira educagdo
fora dos colégios, fato que muito marcou suas ressalvas a este local de ensino, especialmente
no que tange ao gramaticismo e ao excesso de violéncia nele ocorrido.

Quanto ao gramaticismo, Montaigne, que teve o latim como lingua materna,
considerava que sua educacao colegial muito abastardou suas habilidades com a lingua latina
que havia aprendido por meio de um método nada escolar (MONTAIGNE, 1987, p. 87-88). O

ensaista estudou no prestigiado Colégio de Guyenne, que era possuidor de preceptores

3* Vale relembrar, neste ponto, que, conforme ja acenado, os Colégios e as chamadas “Escolas de Ler”
tiveram grande for¢a propulsora para entrarem em cena por ocasido dos anseios propostos pela
Reforma Protestante e a Reforma [interna] Catolica e a sua Contrarreforma, sob o intuito de melhor
formar o homem religioso para a vivéncia de sua fé em meio ao novo contexto social de crise
paradigmatica que se lhe apresentava. E de se compreender também, de certo modo, que tal situacio
critica tenha influenciado certa institucionalizacdo do saber, seja do ponto de vista didatico-
metodoldgico ou tedrico-curricular. De modo especial, refletimos no primeiro capitulo deste trabalho
o quanto o século XVI foi singular em transformagdes, bem como o seu entorno antecedente e
posterior, que geraram ressignificacdes diversas e em diversos campos, ¢ na educacdo ndo fora
diferente. Neste ponto, relembramos o destaque que o Ratio Studiorum dos jesuitas teve na
circunscri¢do de uma metodologia mais rigida, envolvendo contetido, forma, disciplina, graus/séries
e moralizacdo. Um pseudo-panoptismo? Questionamos, salvos os devidos cuidados anti-anacronicos.
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renomados. Ainda que seu pai tivesse conseguido algumas ressalvas especiais além das que as
regras do colégio permitiam, como “professores particulares”, “contudo, era um colégio”

(idem, p. 88). Tal ressalva, por si mesma, denota a insatisfacdo do aluno Montaigne.

O ensino que lhe foi oferecido desdobra todos os recursos da gramética, que
ignora, para permitir decifrar frase a frase textos que 1€ s6 de olhar. Este
aluno que ndo se enquadra em classe nenhuma s6 pode permanecer a
margem dos grupos aos quais devia juntar-se, das atividades das quais devia
participar. Donde uma aparente inércia, qualificada de preguica, ao que
parece, por seus educadores (TOURNON, 2004, p. 24).

Entretanto, frente a tal (des)qualificacdo de sua pessoa, Montaigne responde:
“Contudo, meu espirito ndo deixava de ter resolucdes firmes, juizos seguros e claros sobre
objetos de seu conhecimento; e digeria-os sozinho, sem influéncia alheia, e era incapaz de me
submeter a forca e a violéncia” (MONTAIGNE, 1987, p. 89).

O outro ponto importante dentro desse primeiro impasse € a critica montaigneana ao
excesso de violéncia empregado nos colégios, revelando um aspecto singular de sua
consciéncia cética e do que realmente vem a ser um verdadeiro humanismo. Segundo
Montaigne, para quem o modelar do intelecto deve ser acompanhado também da modelacdo
dos costumes e praticas concretas, “pois ndo ¢ uma alma somente que se educa, nem um
corpo, € um homem” (MONTAIGNE, 1987, p. 84), a violéncia empregada no interior dos
colégios ndo se presta a outro servigo a ndo ser ao medo e ao embrutecimento. “Deixem-se de
lado a violéncia e a forca: nada a meu ver abastarda mais e mais embrutece uma natureza
generosa. [...] A disciplina rigorosa da maior parte de nossos colégios sempre me desagradou.
[...] Que método iniquo e pernicioso!” (MONTAIGNE, 1987, p. 84).

Ora, estaria Montaigne acusando o humanismo de seu tempo de certa desumanidade?
Ao dizer que a educacdo ndo deve se voltar s6 a alma nem s ao corpo, mas ao homem, o
filosofo francés revela tracos de uma compreensdo particular do humanismo de forma
integradora: “ndo cabe separar as duas parcelas do todo” (MONTAIGNE, 1987, p. 84). O
posicionamento montaigneano a favor de uma educacdo ndo-violenta, por sua vez, €
marcadamente cético, uma vez que nos exorta a refletir que o emprego da violéncia s parece
se justificar a partir do momento em que alguém ousa fazer um juizo muito elevado de si
mesmo. Mas, “O que sabemos nos?”, inspira-nos a pensar o lema montaigneano
(MONTAIGNE, 1987, p. 244). “Nossa ignorancia deveria levar-nos a mais prudéncia e
reserva” (COMPAGNON, 2014, p. 151).
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3.1.2 O impasse da contradi¢do pedante

O segundo impasse se refere ao fato de que a oposicao dos colégios ao pedantismo da
universidade parece ter se degenerado em uma nova forma de pedantismo, tdo apegada a
determinadas autoridades do saber e pessimista em relacdo as capacidades autdonomas dos
seres humanos quanto ao que [os colégios] tinham criticado™. Voltamo-nos 2 exortacdo
montaigneana do inicio deste capitulo, em que o0 mesmo se mostra bastante incomodado com
o fato de muitos se remeterem as maximas de tantos pensadores classicos, mas nao
conseguem tirar proveito disso na conducdo das proprias vidas. O acesso as autoridades
antigas, tdo defendido e promovido pela educacdo renascentista, parece ndo ter dado aos
estudantes acesso também a uma sabedoria pratica, tdo necessaria para a formacao de sujeitos
autdbnomos, e a nocividade do formalismo que havia vigorado na Idade Média, até entdo
intensamente criticada, parece que, contraditoriamente, ainda insistia em se fazer presente no
novo modelo pedagégico em vigor’®. “Indagamos sempre se o individuo sabe grego e latim,

se escreve em Verso ou prosa, mas perguntar se tornou-se melhor e se seu espirito se

¥ Cambi (1999, p. 226-227) considera que o movimento humanista ndo pode ser “considerado um
movimento eminentemente filologico-literario”, dizendo que conseguiu “fazer emergir o proprium
da cultura antiga” (idem), ainda que nao diga tdo claramente o que isso vem a ser. Embora admita
que, com o tempo, o ideal formativo dos humanistas “foi sendo gradativamente substituido por um
aprendizado meramente retérico-gramatical e mnemonico-formalistico” (ibidem) e possua um
“carater substancialmente aristocratico”, entende que isso ndo deve diminuir os méritos do
humanismo, principalmente no que se refere ao seu lugar de destaque “na historia da pedagogia e da
educacdo gragas aos ideais antropoldgicos dos quais ele se torna expressdo e as novas exigéncias
didaticas que pde em circulagdo”. O problema, porém, que parece muito incomodar Montaigne, sdo
as aparentes contradi¢des dos tais “ideais antropoldgicos” e da “oposicdo ao pedantismo escolastico”
presentes no humanismo, como se podera ver. Por outro lado, o préprio Cambi (1999, p. 207) faz
uma ressalva em seus comentarios sobre Montaigne, evidenciando que do conjunto da obra do
ensaista também emergem noc¢des marcadamente aristocraticas, principalmente no que se refere a
cultura, “aristocraticamente entendida como patrimdnio privilegiado de uma elite intelectual”.

%% Nio se pode passar despercebida na contradicdo acenada neste pardgrafo também uma contradi¢io
ideoldgica na histdria do pensamento e na filosofia da educagdo. O modelo pedagdgico renascentista
e seu humanismo e, posteriormente, o racionalismo cientifico da modernidade, prometeram uma
nova era de liberdade ontoldgica e de eficicia metodoldgica ao ser humano que dissiparia de uma
vez por todas as trevas da Idade Média. Por muitas vezes o periodo medieval fora acusado de
pessimista em relacdo a natureza do homem, como foi dito anteriormente, vendo-o como tendente
em demasia ao pecado e ao egoismo. Entretanto, os modelos pedagdgicos e morais que se seguiram
parecem ndo ter sido nada libertadores também, nem a esperanga de uma economia capitalista
produtora de riqueza e de bem estar ao povo todo se realizou. “Tanto as ilusdes do saber humanista,
quanto as da escolastica, nao se dissipam a saida do colégio; é preciso dissipa-las a todo instante, sob
pena de encontrar-se [...] escravizado as aquisi¢des registradas pela ‘memoria’, e desprovido do
‘juizo’ que permitiria domina-las” (TOURNON, 2004, p. 132). Montaigne, que viveu no cenario do
Renascimento quinhentista, frequentemente acusou o modelo pedagdgico de seu tempo de pedante,
em que 0 que menos parecia se ver era uma educagio que preparava para o exercicio do pensamento
livre.
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desenvolveu — o que de fato importa — ndo nos passa pela mente. Cumpre, entretanto, indagar
quem sabe melhor e ndo quem sabe mais” (MONTAIGNE, 1987, p. 71).

Frente a esta tendéncia de uma educacdo pedante, que parece se esquecer da
importancia de uma formacao para uma sabedoria pratica e se fecha ao desenvolvimento da
autonomia, Theobaldo (2008, p. 60) elenca um conjunto de pelo menos trés atitudes que o

299

“preceptor de ‘cabega bem feita’ deve evitar, conforme orientacdo montaigneana, seguidas
de outras trés que o mesmo deve adotar em sua forma de educar. Das que devem ser evitadas,
elencam-se: 1) manter distancia da educagao livresca; 2) ser atento para nao cair na armadilha
do ensino facil das inutilidades das ciéncias; 3) evitar o pernicioso autoritarismo que sO
projeta terror e estupidez no aprendiz. Das que devem ser adotadas, elenca-se, por sua vez: 1)
abandonar o monoélogo e empregar o didlogo com seu pupilo; 2) manter uma adequada
interacao com a criancga; 3) favorecer ao aluno o exercicio do julgamento.

Esses procedimentos visam a uma negacdo fortemente sistemitica da educacdo
pedante, vista como nociva no que tange ao livre “exercicio do julgamento” e da necessaria
“formacao do carater” dos estudantes, o que evidencia uma preocupagdo de cunho fortemente
moral da filosofia da educa¢do montaigneana, que prioriza mais a promog¢dao de uma acao
consciente e independente dos estudantes do que a promog¢do dos conteidos a serem
aprendidos por eles. “No espirito dessa nova educagdo ndo faz sentido seguir com rigor
exagerado um programa de matérias estabelecido de antemao, tal como o praticado entre seus
contemporaneos; importa mais um ensino que valorize a aplicagdo pratica dos saberes”
(THEOBALDO, 2008, p. 61).

Destaca-se disso também a necessidade de que o preceptor desta educacdo anti-
pedante seja uma pessoa experimentada em si mesma, isto €, que ele seja um sabedor honesto
dos seus proprios ndo-saberes, ciente de que suas resolugdes e ideias estdo inacabadas e em
processo constante de construgdo. “Ndo tenho autoridade para impor minha maneira de ver,
nem desejo, sabendo-me demasiado mal instruido para instruir os outros” (MONTAIGNE,
1987, p. 76). Lucidez de Montaigne, que, no seu tempo, nos faz pensar sobre a nossa propria

lucidez e atualidade™.

37 Neste interim, o professor deve atentar-se para que sua atividade esteja a servico do ser humano em
processo de conquista de seu préprio pensamento e liberdade, impondo-se, dai, a necessidade de que
ele também seja, ao contrdrio desse humanismo pedante, um verdadeiro especialista em
humanidades, com uma atividade pedagdgica fortemente acompanhada de uma boa dose de firmeza
de si; a necessidade do despertar da propria consci€ncia acerca dos mecanismos de enganacgdo, de
manipulacdo e de alienacdo com os quais ele e os estudantes sob sua responsabilidade sdo
constantemente ameacados, especialmente quando esses mecanismos sdo encontraveis no interior da
propria institui¢do educacional. Essa especializacdo em humanidades podera evitar o desprazer de ter
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Efetivamente, as vezes certos erros nos escapam; o mal esti em nio os
admitir quando no-los mostram. A verdade e a ciéncia podem alojar-se em
nosso espirito, embora sem que as saibamos julgar e discernir, como pode a
razdo nele habitar sem a companhia daquelas qualidades. Saber reconhecer
nossa ignorancia € mesmo uma das mais belas e seguras garantias de que néo
carecemos da faculdade de julgar (MONTAIGNE, 1987, p. 192).

3.1.3 O impasse da formatacdo

Em terceiro lugar, Montaigne faz referéncia ao que aqui chamamos de impasse da
formatacdo, por conta de uma idealizacdo do aluno, dos procedimentos pedagdgicos e dos
conteddos a serem aprendidos. Montaigne (1987, p. 77) questiona os procedimentos didaticos
daqueles que “ministram igual li¢do e disciplina” a alunos tdo “naturalmente diferentes uns
dos outros pela inteligéncia e pelo temperamento”. Ora, procedimentos e conteudos tdo
previamente elaborados s6 fazem sentido dentro de uma légica em que também hi uma
idealizacdo da natureza do aluno a luz de um projeto social, a partir do qual a educagdo deve
se orientar para formatar o estudante. Mas a perspectiva educacional de Montaigne esté ciente
das inconstancias e inconclusdes da natureza humana e da nossa falta de autoridade que, por
sua vez, ndo nos autorizam a querer formatar alguém: “somos movimento e agdo”
(MONTAIGNE, 1987, p. 182).

Exorta Theobaldo (2008):

Nao hid um padrdo ideal, uma medida modelo de aprendiz sobre o qual
esbocar um ritmo dnico de ensino. Cada aluno apresenta a sua andadura e
progressdo particular, que s6 podem ser conhecidas por intermédio daquilo
que o aprendiz mostra. Nada adianta apelar para qualquer outro expediente
como as inclinagdes naturais, uma doutrina da natureza humana ou mesmo o
que chamariamos hoje de psicologia da infancia. [...] Montaigne tem seu
foco de atengdo na formacdo do carater; trata-se, assim, de consolidar as
virtudes éticas e a deliberacdo moral. Tais disposicdes se tornam
progressivamente estaveis através de um trabalho pedagdgico que segue de
perto a “medida” de cada aluno (THEOBALDO, 2008, p. 68).

O leitor atento podera perguntar-se sobre o fato de, por serem as virtudes éticas uma

construgdo sdcio-histérica contextualizada, como a formagao moral do carater pode estar livre

que encontrar e conviver com docentes que se vangloriam de seus saberes livrescos e que, por isso,
acabam dando evidente demonstracdo de cegueira intelectual sobre suas prdprias ignorancias. Ora,
em Montaigne, a nogdo de “progresso infinito” do ser humano em busca de exceléncia
(MONDOLFO, 1967, p. 186), apregoada pelos grandes humanistas, passa, inevitavelmente, pelo
reconhecimento de nossas proprias limitagdes; reconhecimento que ndo nos permite satisfazer com
nossas pequenas conquistas.
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das imposi¢oes ideoldgicas do meio, e se o ensaista ndo teria se atentado a isso. Perceba-se,
em relacdo a isso, duas coisas: 1) Montaigne atribui, como ja se disse, grande importancia a
manutencdo dos costumes do local38, coerentemente as influéncias céticas® do seu
pensamento: “Que sua conduta se acomode aos costumes e que possa fazer todas as coisas,
mas s6 goste de fazer as boas” (MONTAIGNE, 1987, p. 84). Além do mais, a conquista € o
exercicio da autonomia pressupdem um conhecimento critico do nomos do local onde se vive,
donde vem a possibilidade de agir livremente a partir da deliberagdo consciente sobre eles
(exercicio do julgamento), muito além de uma mera obediéncia e repeticdo heterdbnoma. 2)
Montaigne entende que o acesso aos classicos significa também acesso a um conhecimento
historicamente construido e que esse conhecimento é extremamente passivel de releitura
contextualizada. Inclusive, ele leva isto tdo a sério que sua proposta passa pela necessidade de
que o aluno tenha um contato com esses saberes historicamente elaborados, mas exige que se
dé ao mesmo a capacidade de ndo se prender a eles nem de muito menos se prender as
interpretagdes autoritarias que deles sdo feitas. “Se cito os outros ¢ para melhor dizer de mim”
(MONTAIGNE, 1987, p. 76). Em suma, o conhecimento dos classicos € apenas orientador, e
ndo modelo irrenunciavel e alienante de conduta, “que sirva de ornamento, mas nado de
fundamento” (idem, p. 78). O aluno dever4, ele mesmo, aprender a fazer-se e a guiar-se dentro
de uma histéria cultural viva que também € construida continuamente, da qual ele faz parte
como sujeito ativo: “Da mesma forma, os elementos tirados de outrem, [0 aluno] os tera de
transformar e misturar para fazer obra propria, isto €, para forjar sua inteligéncia. Educacao,
trabalho e estudo nao visam senao a forma-la” (idem).

Ligado a isso, elucida Tournon (2004) que

Nestas proposicdes sobre a educacdo, como em todas as acusagdes
pronunciadas nos Ensaios contra todos os efeitos alienantes do saber,
decifra-se, pois, uma reivindicacio obstinada de autonomia intelectual. Ora,
esta pressupde que os conhecimentos transmitidos ndo t€m valor intrinseco,
que a ciéncia jamais fornece mais do que materiais dos quais sé importa o
uso que deles faremos. Se as licdes dos preceptores ou dos livros
oferecessem verdades sobre as “coisas”, elas ndo seriam submetidas a este
tratamento  desenvolto.  Assim, para que sejam  examinadas
independentemente de sua validade, como simples pretexto para uma relagio
de autoridade com efeitos nocivos, é preciso entender que elas s6 sdo
conjecturas, emanando da “fantasia” de outrem, e aceitaveis somente na

* E preciso atentar para o fato de que “quando diz inovagéo ou novidade, Montaigne pensa antes de
tudo na Reforma protestante e nas guerras civis que a seguiram; pensa também no descobrimento da
América e no desequilibrio que criou no universo, acelerando sua ruina. [...] Pretender transformar o
estado das coisas € assumir o risco de agravi-lo” (COMPAGNON, 2014, p. 78).

% “Na vida comum procedem os pirrénicos como todo mundo. [...] acomodam-se as leis e aos
costumes e seguem a tradi¢ao das artes” (MONTAIGNE, 1987, p. 234).
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medida em que aquele que as recebe decide, por livre escolha, fazé-las suas
(TOURNON, 2004, p. 132).

Frente a estes impasses, entdo, Montaigne apresenta um antidoto contra o
autoritarismo pedante que, segundo Theobaldo (2008), identifica-se pela promog¢ado do didlogo
interativo com o preceptor e, acima de tudo com o mundo, “o livro de nosso aluno”
(MONTAIGNE, 1987, p. 80). Isso ha de colocar o estudante j4 em movimento, retirando-o
“da situacao servil de somente repetir o que ¢ ensinado” (THEOBALDO, 2008, p. 70),
transformando ‘““a aprendizagem numa incorporacdo continua, num praticar ininterrupto
mantido pelo constante trabalho de transpor para a pratica o que esta sendo aprendido. Sem a
incorporagdo e a pratica ndo hé eficiéncia, ndo se atinge a prontidao para o fazer bem” (idem,
p. 78)%.

Deste modo, assim como a critica ao dogmatismo possui uma importancia capital para
uma compreensdo adequada do ceticismo, libertando as pessoas da obrigacdo de darem
assentimento a determinada doutrina, podendo continuar na busca e no exame criterioso da
verdade, também ha esse tipo de postura na pedagogia cética montaigneana. Segundo exorta
Theobaldo (2010), Montaigne desprende um forte esforco a fim de desvincular verdade e
autoridade na educacgdo, a partir de uma marcante “atitude de desconfianga e de suspeita sobre
os argumentos e proposicdes estabelecidas” (THEOBALDO, 2010, p. 248-249). Dai, duas
solucdes pedagogicas basicas e duas varidveis para o quadro na nova maneira da educacao
montaigneana sdo originadas, a saber, respectivamente: 1) desmontar o ensino dogmdtico
(solugdo negativa — critica) e colocar o ato de julgar do aluno em agdo, a fim de que tal ato
seja fortalecido ao avaliar as “autoridades”, suas doutrinas e métodos (solucao afirmativa —
julgamento), e a propria realidade; 2) a proposi¢do da ideia de um saber incorporado ao
sujeito cognoscente, que se converte “em alimento que nutre e transforma quem o digeriu”
(THEOBALDO, 2008, p. 82), em oposi¢do a um saber meramente atrelado, “anexado como
peca estranha” e que “permanece, assim, sempre um empréstimo, nunca uma posse” (idem).

Diante de tudo que foi dito, passaremos neste momento ao trabalho de diversas
metaforas utilizadas por Montaigne ao longo dos Ensaios, especialmente nos intitulados Do

pedantismo (1, 25) e Da educacdo das criancas (1, 26)4]. Tais metaforas sdo riquissimas em

“E importante ressaltar que Theobaldo (2008), na sequéncia de sua tese, afirma que Montaigne ndo é
o propositor absoluto e solitario desta defesa da exercitacdo pratica, destacando que ha propostas
deste tipo presentes no pensamento de Quintiliano e de Aristételes, dentre outros.

I Cambi (1999, p. 268-269) classifica estes dos ensaios montaigneanos: o primeiro (Do pedantismo) é
caracterizado por uma postura mais negativa e desconstrutiva, marcado por uma “cerrada critica as
praticas educativas em uso nas escolas da época, tanto naquelas que permanecem com posi¢cdes
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seus apontamentos para uma descricdo acerca da proposta educativa montaigneana, o
aprofundamento em alguns pontos descritos nesta primeira parte, bem como para

.. . . . .4
percebermos a presenga do ceticismo no pensamento educacional do filésofo perigordino ™.

3.2 METAFORAS PEDAGOGICAS NA CRITICA AO PEDANTISMO

Montaigne ndo ignora o quanto a educacdo € assunto melindroso e sério,
especialmente no que diz respeito a educagdo das criangas, tdo faceis de serem postas no
mundo, mas tao dificeis de serem educadas: “a maior e mais importante dificuldade da ciéncia
humana parece residir no que concerne a instruc¢do e a educagdo da crianga. [...] pouco custa
semed-los, mas depois de nascidos, educi-los e instrui-los € tarefa complexa, trabalhosa e
temivel” (MONTAIGNE, 1987, p. 76). E, ja de algum modo antecedendo o que Rousseau
trabalhou em seu “Discurso sobre as ciéncias e as artes”, Montaigne demonstra ciéncia do
quanto os costumes, os hibitos e as leis podem mascarar a natureza inacabada do ser humano,
desafiando a educacdo: “os filhotes de ursos e de caes mostram sua tendéncia natural; os
homens, porém, metendo-se desde logo em habitos, preconceitos, leis, mudam ou se
mascaram facilmente” (idem).

O recurso a exemplos do cotidiano é amplamente utilizado por Montaigne em sua
reflexdo sobre a educacdo, especialmente no que se refere a critica ao pedantismo que,
segundo sua perspectiva, tanto vigorava nos métodos educacionais de seu tempo. O filosofo
francés deseja apresentar uma reflexdo diferenciada, “ideias contrarias a opinido vulgar”
(MONTAIGNE, 1987, p. 77) e, para tanto, o uso de ilustragdes do dia a dia, recorrendo a
coisas simples do mundo para exemplificar suas ideias, lhe era constante como meio para se
fazer entender.

As metaforas aqui levantadas e descritas serdo retiradas do ensaio pedagdgico
montaigneano intitulado Do pedantismo (1, 25). Mas, também nos aportaremos a uma e outra
contribuicdo presente em outros ensaios, conforme julgamos sua importdncia para a

elucidacdo da proposta reflexiva de Montaigne que, de algum modo, transcende o campo

escolasticas quanto naquelas que se inspiram apenas formalmente em concepgdes humanistas”; ao
passo que o segundo (Da educacdo das criancas) se caracteriza pela prevaléncia de “elementos
positivos e construtivos”.

0 termo “perigordino” se refere a regidio onde Montaigne vivia em seu castelo (Chdteau de
Montaigne), denominada Périgord (Périgueux), bem como ao dialeto francés 14 falado, pertencente a
regido administrativa da Aquitania e do departamento de Dordonha. O préprio Michel de Montaigne
(1987, p. 72) aplica a si o termo, conforme trataremos brevemente mais a frente.
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estritamente educacional, pois se preocupa com uma formagdo que capacite o educando a ser
mais “honesto do que sabio” (MONTAIGNE, 1987, p. 77).

Montaigne inicia o ensaio Do pedantismo manifestando profunda insatisfagdo com o
fato de que, com certa frequéncia, as pessoas verdadeiramente doutas sdo as menos estimadas
no campo educacional: “perturbava-me verificar que os homens mais esclarecidos sao
exatamente os que menos estimam os professores” (MONTAIGNE, 1987, p. 69). O filoésofo
perigordino percebe uma falta de perspicacia na escolha das referéncias e autoridades do saber
por parte dos professores, que ignoram a sabedoria pratica que conduz as mentes mais simples
e o embotamento que descompassa as mentes mais eruditas.

Disso, se expressa a questdao preliminar do I, 25, a partir da qual Montaigne refletira e
esbogard, com certa perplexidade, alguma orientagdo pratica: “Mas como pode ocorrer que
uma alma enriquecida de tantos conhecimentos ndo se torne mais viva e esperta, € que um
cérebro vulgar e grosseiro armazene, sem se apurar, as obras e os juizos dos maiores espiritos
que o mundo produziu? Ainda ndo o entendi muito bem!” (MONTAIGNE, 1987, p. 69).

Elencamos, a partir de entdo, algumas das metiforas que Montaigne utilizou a fim de
dar corpo as reflexdes que desenvolveu em decorréncia da questdo preliminar do I, 25,
relacionando-as a outras reflexdes presentes no I, 26 e demais ensaios. De modo geral, ambas
as metaforas fazem referéncia, as vezes direta ou indireta, a reflexdo montaigneana preliminar
sobre a cabeca do ser humano que, por vezes, em se tratando de educagdo, pode estar cheia
ou vazia, mal ou bem formada, principalmente levando-se em consideracdo o fato de tantas
vezes ela ser vista como um mero recepticulo pronto a receber algum tipo de preenchimento

passivamente.

3.2.1 A metafora dos péassaros

A primeira metafora de Montaigne que trazemos a baila para enriquecer a presente
reflexdo € a metdfora dos pdssaros: “Assim como os passaros vao as vezes em busca de grao
que trazem aos filhotes sem sequer sentir-lhe o gosto, vao nossos mestres pilhando a ciéncia
nos livros e a trazendo na ponta da lingua tdo somente para vomitd-la e lanca-la ao vento”
(MONTAIGNE, 1987, p. 71).

A critica € forte ao estilo pedagégico dos mestres de seu tempo, exemplificando o
modelo pedante, “o perfil do homem pedante” (TOURNON, 2004, p. 88), alvo de sua

reprovacao.
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Muitos trazem certo conhecimento tedrico como guarni¢do da memoria, pronto a ser
citado — e tdo somente isso. Com frequéncia o ensaista percebia professores com boa
formacgdo sobre as maximas e ideias de alguns autores e das orientagdes didatico-pedagdgicas
em vigor, mas incapazes de refletirem livre e criticamente sobre elas, de irem além das
interpretagdes comuns que ja haviam sido estabelecidas.

Montaigne percebe uma nocividade profunda neste modelo pedante adotado pelos
diversos professores de sua época, principalmente porque ele compreende a missao do
preceptor a partir de um viés emancipador, como alguém que estd a servico do estudante
como um auxilio para a potencializacdo de sua capacidade de raciocinar e de julgar
autonomamente. O professor que age como este passaro pode até ter a cabega cheia, mas nao
bem formada. E isso € problematico, pois, ndo tendo esse mestre experimentado a vivacidade
do préprio pensamento, também ndo terd capacidade nem mesmo reconhecerd a importancia
de formar o seu aluno neste sentido. Risco de perpetuagcdo do erro, até porque esse mestre,
quando era discipulo, provavelmente também teve um preceptor pedante, herdando dele seu
pedantismo, como alerta Montaigne: “E o que ¢ pior, os estudantes, e aqueles a quem por sua
vez ensinardo, recebem dos mestres, sem assimilar melhor, uma ciéncia que passa assim de
mao em mao, como pretexto de exibi¢do...” (MONTAIGNE, 1987, p. 71). Obscurecimento do
autoconhecimento, memoria guarnecida, “deixando de lado, e vazios, juizo e consciéncia”
(idem).

Nao obstante, seguidamente, Montaigne demonstra lucidez autocritica ao perceber
sinais do problema da metafora dos passaros nele mesmo: “E ¢ admiravel que se encontre tal
tolice em meu proprio exemplo! Ndo fago o mesmo na maior parte deste escrito?” (ibidem).
Entretanto, a honestidade intelectual de Montaigne ja o torna diferente daqueles que critica,
pois demonstra em si o autoconhecimento que nos outros parece faltar, pois acusa em si a
livre atualizacdo do conhecimento alheio que carece nos demais. Além disso, no ensaio Dos
livros (II, 10), o filésofo franc€s admite ndo se inspirar nas cita¢cdes, demonstrando uma
relagdo com elas um tanto quanto diferenciada dos eruditos de seu tempo: “valho-me delas
para corroborar o que digo e que ndo sei tdo bem expressar, ou por insuficiéncia da lingua ou
por fraqueza dos sentidos. Nao me preocupo com a quantidade e sim com a qualidade das
citagdes” (MONTAIGNE, 1987, p. 192). Ele controla e manipula, livre e conscientemente, o
conhecimento dos classicos conforme seu proprio julgamento, ndo o contrario, em busca de
uma sabedoria do presente, contextualizada, a ser vivida no presente: “a do passado nos a

ignoramos tanto quanto a do futuro” (MONTAIGNE, 1987, p. 71).
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3.2.2 A metéfora do papagaio

A segunda metafora é semelhante a primeira, e a denominamos metdfora do papagaio:
“Sabem dizer ‘como observa Cicero’, ‘eis o que fazia Platdo’, ‘sdo palavras de Aristoteles’,
mas que dizemos nds proprios? Que pensamos? Que fazemos? Um papagaio poderia
substituir-nos” (MONTAIGNE, 1987, p. 71). Critica intensa ao recurso excessivo as
autoridades. Por mais que o papagaio seja admirdvel pela sua capacidade de repetir de modo
idéntico os fonemas que ouve, a sua inabilidade de refletir sobre aquilo que diz o torna
inferior aos seres humanos, mesmo aqueles que muito se assemelham aos papagaios.

Ora, o homem que pouco desenvolve sua capacidade racional e reflexiva estd, de
algum modo, distante de sua propria humanidade, falta-lhe a posse de si mesmo, aliena-se.
Entretanto, que conquista € mais importante que a conquista de si? E, segundo Montaigne,

nada € mais importante que saber pertencer-nos (MONTAIGNE, 1987, p.117).

Notemos, pois, que o “pertencer-nos” € inseparavel de um “saber”. Deste modo, ¢ algo
a ser aprendido. Na verdade, desde que nascemos nossa natureza € tomada de assalto por
varias determinacgdes externas e sociais, de tal modo que, gradativamente, vamos nos tornando
aquilo que a sociedade em que vivemos deseja que sejamos. Pertencemo-nos primeiramente
ao mundo antes de nos ser dada a chance de tentar pertencermo-nos a ndés mesmos. Neste
sentido, nossa subjetividade é um algo a ser conquistado, num processo de formacao
constante, ou, nos dizeres montaigneanos, nossa propria imagem € algo, acima de tudo, a ser
“pintado” por nds mesmos, além de ser, qui¢d, nosso Unico, grande e perene trabalho; um
ensaio para a vida toda, como o foram os proprios Ensaios. Como o proprio Montaigne exorta
na primeira pagina de sua obra: “¢ a mim mesmo que pinto. [...] sou eu mesmo a matéria deste
livro” (MONTAIGNE, 1987, p. 7).

Quando no I, 26 Montaigne (1987, p. 83) fala da importancia fundamental da filosofia
na educagdo, entendida como ““a ci€ncia que nos ensina a viver”, ele exalta especialmente a

importancia da perspectiva antropologica do saber filosofico: “So a filosofia, na parte em que

43

trata do homem™, seus deveres e obrigacdes, ndo deveria ser recusada nem nos festins nem

nos jogos como assunto de conversagdo” (MONTAIGNE, 1987, p. 83-84). A orientacdo que
Sécrates recebeu do Oréculo de Delfos — “Conhece-te a ti mesmo” — acabou significando uma
reorientagdo especial para historia da filosofia classica, marcando-a profundamente com uma

preocupacdo de cunho fortemente antropoldgico, implicando problematicas de cunho

43 s
Grifo nosso.
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gnosioldgico/epistemoldgico e moral. Isto é, de modo geral o homem passou ser o centro das
reflexdes dos filésofos, de tal forma que todo conhecimento humano sobre tudo e,
especialmente, sobre si, passou a ser considerado como uma espécie de vitamina para
fortalecer sua prépria humanidade e, consequentemente, aprimorar o convivio com seus
semelhantes no mundo. Destaca-se, deste modo, o papel humanizador do conhecimento e da
pratica humanizadora da educacdo, que vai muito além de ser um mero instrumento de
repeticao acritica de falas e saberes alheios — afinal, ndo somos “papagaios”.

Vale ressaltar, porém, que esta pratica humanizadora da educagdo, enquanto
acontecimento cldssico, encontrou forte ressondncia no Renascimento, quando justamente a
busca de novos parametros se fez necessdria, tanto para a compreensdo tedrica do homem
quanto para o gerenciamento ético de suas necessidades (AUERBACH, 1971, p. 269-270).
Esta urgéncia, consequentemente, também atingiu Montaigne, de tal forma que, se, de um
lado, no campo epistemoldgico a faléncia do sistema do saber medieval gerou espaco
fundamental para a instauragc@o do ceticismo, por outro lado, no cenério ético, a pintura de si
pode ser entendida como uma elaboragdo estética, cuja pretensao era dar uma resposta a crise
de referenciais morais e colocar-se a altura da antiga e atual intima¢@o do Oraculo de Delfos.

Ora, sob essas inspiragdes contextuais, especialmente pela constatacdo da crise dos
modelos éticos vigentes, Montaigne entdo teria se fiado no que Starobinski (1992, p. 236)
chamou de “legitimidade estética”, tendo em vista uma melhor compreensdo da dimensao
existencial do ser humano. Ao que corrobora Compagnon (2014): “A ética de vida que
Montaigne se propde ¢ também uma estética, uma arte de viver belamente” (COMPAGNON,
2014, p. 166-167). A apropriagdo que o ensaista faz da antiguidade é, de fato, singular, em
relagdo a maioria dos “doutos” que lhe foram contemporaneos.

“Apreciador de vidas, Montaigne entdo se pos a escrever a sua” (COMPAGNON,
2014, p. 148). E que, de si, cada um seja o proprio autor.

3.2.3 A metafora do lume

N

A terceira metafora denominamos de metdfora do lume:

3

‘... parecemos com quem,
necessitando de lume, o fosse pedir ao vizinho e dando 14 com um espléndido braseiro ficasse
a se aquecer sem pensar em levar um pouco para casa” (MONTAIGNE, 1987, p. 71).
Notamos aqui uma critica de Montaigne ao vislumbrar das grandes ideias antigas. Ainda que
sejam imensamente ricas as contribuicdes dos classicos, a forma como delas estavam se

apropriando os eruditos renascentistas pouco enriquecimento proprio se gerava; ainda que
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houvesse uma luz irradiante no saber dos antigos, de pouco servia se quem a ela se aportasse
ndo desenvolvesse luz propria em si: “Cuidamos das opinides e do saber alheios e pronto; ¢
preciso torna-los nossos” (MONTAIGNE, 1987, p. 71).

Segundo nos exorta a maiéutica socratica, embora as pessoas necessitem do auxilio da
luz dos outros, isto ndo significa que elas ndo tenham luz em si mesmas. O “a-luno” ndo ¢ um
completo “sem luz” nem um ser completamente passivo na educagdo, de tal modo que a ajuda
iluminadora que os professores lhes ddo ndo é algo como que uma transfusio de luz e
sabedoria. Pelo contrario, é um auxilio que parte de um reconhecimento fundamental: o outro
também ¢ iluminado, hd também nele a brasa fumegante do conhecimento racional, também
tem o que dizer e, talvez, necessite apenas de uma ajuda para que exteriorize seu lume
interior. E preciso saber enxergi-la, é preciso saber ouvir o aluno.

Nesta perspectiva, a mai€utica socratica €, na educacdo montaigneana, um dispositivo
pedagdgico que muito auxilia a relacdo mestre/aprendiz. Segundo exorta Theobaldo (2008), a
maiéutica “constitui um recurso para a cooperacao entre a acdo pedagogica e os interesses do
discipulo”, sinalizando ‘“ao preceptor a necessidade de manter sempre aberta uma via de
comunica¢do com seu pupilo” (THEOBALDO, 2008, p. 69). O mero vislumbrar das ideias
antigas, sem a sua devida apreciagdo, ofusca a luz prépria do aluno, mantendo sua capacidade
de reflexdo inclusive ofuscada a ele mesmo, constituindo um processo alienante. “Mas que o
guia desse menino se lembre do objetivo de sua missdo... [...] Que lhe ensine a apreciar os
fatos mais do que os registrar” (MONTAIGNE, 1987, p. 80).

Coaduna com isso Tournon (2004), que diz:

Reconhecemos um ensaio do julgamento, em situagdo de didlogo: um julga
o julgamento do outro, posta de lado toda transmissdo de saber (e uma
adicdo manuscrita cita como exemplo Sdcrates, naturalmente, mas também o
cético Arcesilau). Em jogo, a liberdade de espirito: é preciso evitar uma
influéncia alienante sobre a crianga, bem como sobre o adulto, disfarcada em
educagdo para um, em doutrina para o outro (TOURNON, 2004, p. 131).

A contribuicao de Theobaldo (2008) acerca dessa interacdo otimista entre professor e
aluno reforca-se na medida em que esse interagir ¢ compreendido como algo que “dilui o
ranco provocado pela autoridade dos mestres, tornando o ensino mais eficaz”

(THEOBALDO, 2008, p. 70)**.

* Isso, por sua vez, faz eco as trés atitudes que devem ser evitadas pelo preceptor de cabega “bem
feita”, também segundo proposta de Theobaldo (2008, p. 60) citada anteriormente.



65

Isso nos remete a uma outra orientacdo metaforica de Montaigne que desejamos
relacionar ainda com a presente metafora, e a ela denominamos metdfora das andadeiras.
Assim como nada deve ser enfiado na cabega do aluno “por simples autoridade e crédito”
(MONTAIGNE, 1987, p. 77), a fim de que o mesmo tenha condi¢des de dar a luz suas ideias
pessoais, disso se infere a necessidade de criar condi¢des para que ele também tenha
movimentos livres e se liberte das andadeiras. Ora, o auxilio de um andador é consideravel,
mas nao para quem possui o pleno vigor de suas proprias pernas: “Tanto nos oprimiram com
as andadeiras que ja ndo temos movimentos livres. Vigor e liberdade extinguiram-se em nos:
‘nunca se dirigem por si proprios™ (idem)*. Reconhecer que o outro possui luz prépria
também exige, metaforicamente falando, reconhecer capacidade que esse outro tem de
movimentar-se livremente.

Chamamos a aten¢@o, porém, para o uso do termo “tanto” nesta citacdo montaigneana,
pois ela nos remete a outra: “Tanto nos apoiamos nos outros que acabamos por perder as
forcas” (MONTAIGNE, 1987, p. 71). Ora, este “tanto” denota repeti¢do, ou seja, algo
acontecido com muita frequéncia no cotidiano e que, ao que tudo indica, ndo dava chances
claras de ser superado. Diante disso, pode-se perceber que a critica que Montaigne dirige ao
que ele chama de pedantismo ndo era um mero devaneio de sua parte. A proposito, as duas
ultimas palavras imediatamente anteriores a citacdo ora apresentada sdo “nossa moda”.
Montaigne critica um certo modismo, algo que “estava na moda”, que era corriqueiro e,
portanto, de fécil constatagdo, uma sabedoria muito sabida do “saber alheio” (idem), um
“saber relativo” muito mendigado por diversos “eruditos” e nada admirado pelo filosofo
francés. Segue-se dai que a tarefa de superacdo deste status quo nao seria nada facil, mas
urgente para o filosofo frances.

Montaigne acredita no homem. Ou dele desconfia tdo intensamente que nio vé
motivos para que alguém arrogue a si o direito de tutelar outra pessoa: “O homem ¢ capaz de
tudo e de nada” (MONTAIGNE, 1987, p. 259). Seja qual for, entretanto, a resposta para isso,
“sibi quisque se vindicet™** (SENECA apud MONTAIGNE, 1987, p. 78).

3.2.4 A metafora da digestao

A quarta metéafora serd chamada de metdfora da digestdo: “Que adianta ter a barriga

cheia de comida se ndo a digerimos? Se ndo a assimilamos, se ndo nos faz crescer?!”

4 .
> Grifos nossos.
4 Cada um governe a si mesmo (livre traducio).
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(MONTAIGNE, 1987, p. 71). Poderiamos também chama-la de metidfora da barriga cheia,
mas o nosso foco, neste caso, ndo € na “comida”, mas na “atividade do estdmago em digeri-
la”. Dizendo as claras, a comida ¢ o conhecimento dos cldssicos, a barriga ¢ a memoria deste
conhecimento, ou a mente que o que recebe, e a digestdo é a capacidade de assimilagdo
sauddvel do conhecimento introjetado.

Ora, o que Montaigne critica, neste momento, niao € o conteddo tratado, mas a forma
como o modelo educacional o transmite ao estudante e quais instrumentos lhe oferece para
que possa lidar conscientemente com aquilo que aprendeu.

Analogamente, assim como € problemético um estdmago incapaz de digerir a comida
que recebe, também € um grande problema a mente incapaz de refletir criticamente sobre os
dados cognitivos que acolhe. Esse € o impasse: ndo sdo os conhecimentos que faltam — aliés,
eles sdo muitos —, mas sim um ensino eficaz dos mesmos, capaz de possibilitar aos
interlocutores uma assimilagdo critica e consciente das informagdes que recebe.

O problema educacional estava generalizado, conforme nos aponta a perspectiva
montaigneana — ou ao menos no interior de Montaigne, em suas “fantasias” — Da mesma
forma que os professores, como os passaros, lidavam de modo insipido com o saber
disponivel, também os estudantes apenas recebiam os conteidos e tdo brevemente, sem
saboreio prévio e sem a devida “digestdo”, os langavam fora em forma de resposta para as
licdes, ou seja, repetiam-nos irrefletidamente, como uma espécie de regurgitacio mental.
Contra isso, entretanto, — e tendo em vista a relacdo do preceptor com seu pupilo —, exorta

Montaigne:

Que ndo lhe pega conta apenas das palavras da licdo, mas também do seu
sentido e substancia, julgando do proveito, ndo pelo testemunho da memdria
e sim pelo da vida. E preciso que o obrigue a expor de mil maneiras e
acomodar a outros tantos assuntos o que aprender, a fim de verificar se o
aprendeu e assimilou bem. [...] E indicio de azia e indigestdo vomitar a carne
tal qual foi engolida. O estdmago ndo faz o seu trabalho enquanto ndo
mudam o aspecto e a forma daquilo que se lhe deu a digerir (MONTAIGNE,
1987, p. 77).

A exortacdo aqui € bastante elucidativa. Nao basta apenas saber de cor respostas
prontas, nem apenas repetir o que se leu, copiou e/ou ouviu falar. Quantas vezes os estudantes
sao eximios decoradores e apreciadores de formulas?! Quantas vezes os professores também o
sdo, e acabam lecionando e “ensinando” aquilo que nem mesmo eles aprenderam?! Quantas
vezes mestres e aprendizes fazem acordos implicitos quanto a isso, uma vez que esse tipo de

ensino/aprendizagem é mais fécil para ambos: mais facil de fazer a licdo decorando ideias,
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mais facil para corrigi-las... Afinal, para possibilitar que o outro passe pela experiéncia do
pensar € também preciso ter passado pessoalmente por essa experiéncia, demanda honestidade
intelectual, exige comprometimento com o ser humano, necessita de humildade para
reconhecer — e nao dissimular — as préprias limitacdes. Ora, como poderda o estudante
assimilar e transformar o contetido recebido se ndo lhe é permitido fazer isso? Como podera
ele exercitar seu julgamento acerca do que lhe é transmitido se o método de transmissdo visa
encher a memoria e nada mais?

Theobaldo (2008), entretanto, afirma que “a metafora da digestdo ndo deixa duvida
sobre a necessidade de se passar de um contato passivo com os assuntos para a incorporacao e
a consequente transformacao” (THEOBALDO, 2008, p. 73)47.

Remetemo-nos, neste momento, a uma outra orientagdo metaférica de Montaigne que
desejamos relacionar ainda com a presente metifora, e a ela denominamos metdfora das
abelhas. Diz o filosofo francés: “As abelhas libam flores de toda espécie, mas depois fazem o
mel que é unicamente seu e nao do tomilho ou da manjerona” (MONTAIGNE, 1987, p. 78).
O referido exemplo reforca de modo singular a importincia crucial que Montaigne di a
necessidade de que o aluno tenha condicdes lidar de modo independente com o saber que
“extrai” dos outros, podendo, a partir deles, produzir o “mel” que lhe é proprio. Ora, o juizo
do estudante ndo deve ficar cativo do que liba dos cléssicos e do seu mestre, e isso por dois
motivos especiais: 1) um motivo cético: ndao temos garantias de que as interpretagdes que sao
feitas dos grandes arautos do saber sdo fieis ao que eles realmente quiseram dizer, além de
que, mesmo que interpretemos corretamente os classicos disseram, precisamos ter ciéncia de
que suas reflexdes foram filhas de suas épocas e, deste modo, podem apresentar luzes e/ou
matéria prima para pensarmos 0 nosso proprio tempo, mas o que se € construido por meio da
matéria prima € sempre algo diferente desta matriz; 2) um motivo ético: o juizo acerca do que
os homens produziram historicamente permite-nos admirar os feitos de grandes seres, mas
também nos coloca em contato com a possibilidade de também fazermos alguma coisa para o
mundo e, acima de tudo, por n6és mesmos, a fim de que sejamos mais preparados para

enfrentar o desafio da vida.

A questdo, porém, que daqui se levanta e nos interpela, embora o seu trato nio seja objeto de
reflexdo especifica neste trabalho, é a seguinte: como fazer essa passagem da passividade para a
incorporag¢do ativa se o proprio preceptor nio possibilitd-la e mesmo promové-la, independentemente
do recurso que para isso utilizar? Ha alguma forma e/ou possibilidade de que o estudante inicie este
movimento por si? Talvez o fato de o préprio ser humano possuir uma natureza em movimento,
segundo Montaigne (cf. 1987, p. 182), possa se constituir, em um dado momento, como poténcia
neste sentido. Este € um ponto que nos fica em aberto para aprofundamento e pesquisas futuras.
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Da mesma forma, os elementos tirados de outrem, [0 aluno] os tera de
transformar e misturar para com eles fazer obra propria, isto €, para forjar
sua inteligéncia. [...] Que ponha de lado tudo aquilo de que se socorreu e
mostre apenas o que produziu. [...] O proveito de nosso estudo estd em nos
tornarmos melhores e mais avisados. [...] Certamente tornaremos a crianga
servil e timida se ndo lhe dermos a oportunidade de fazer algo por si
(MONTAIGNE, 1987, p. 78).

Conforme nos acena a orientagdo montaigneana, ¢ fundamental que haja, entdo, uma
exercitacdo amplamente diversificada do conhecimento que foi transmitido, para que o
mesmo possa ser pensado de diversas maneiras e em situagdes diversas. Aqui percebemos
uma ocorréncia cética importante, que é a capacidade de analisar uma mesma coisa sob
diferentes pontos de vistas sem que um seja, necessariamente, melhor que o outro, criando um
espaco singular para a problematizacdo e a excitacdo da curiosidade do estudante e, quica
posteriormente, para que ele perceba a relatividade do saber humano. Esta situacdo pode ser
inspiradora ao exame (sképsis = exame, de onde a palavra “ceticismo”) aprofundado das
coisas, ao desenvolvimento daquela habilidade de se espantar com a (des)ordem das coisas
que ndo mais permite a0 nosso espirito encerrar-se satisfeito e dogmatico no pouco que

sabemos.

Ainda que se adote o melhor partido, nunca seré ele tdo seguro que ndo se
faca necessario, para defendé-lo, atacar e combater centenas de partidos
contrarios. Nao serd melhor ficar fora da confusdo? Se a qualquer pessoa se
permite defender, como a honra e a vida, a crenca de Aristételes na
eternidade da alma; se se admite que discuta o ponto de vista de Platdo a
respeito, por que se ha de impedir que duvidem os céticos? (MONTAIGNE,
1987, p. 233-234).

Provoca Montaigne, e acrescenta a frente: “As instituigdes deste mundo, tanto quanto
as escolas, estdo em contradicdo entre si, dai podermos deduzir que o acaso nao € mais
diverso e variavel do que a razdo, nem mais cego e imponderavel” (MONTAIGNE, 1987, p.
239).

Deste modo, ndo permitir que uma mente se relacione criticamente com O Suposto
saber que recebe (o estbmago que nao digere o alimento, transformando-o) seria reduzir o
sentido das coisas a uma tnica perspectiva interpretativa, minando aquilo que a razao humana
tem de melhor: a capacidade de refletir e de julgar determinados fatores da realidade, e de

decidir livremente suspender o juizo (epokhé) quando as equipoléncias forem fortes demais.
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3.2.5 A metafora do estrago

- ) 48 z . z .
A quinta e dltima™ metafora que aqui queremos destacar sera chamada de metdfora do

estrago:.

Tais mestres, como os sofistas seus parentes proximos a que alude Platdo,
sdo de todos os homens os que parecem mais uteis a humanidade. No
entanto, sdo os Unicos que ndo somente ndo melhoram a matéria-prima que
se lhes confiou, como fazem o carpinteiro e o pedreiro, mas a estragam e
ainda cobram por té-la estragado (MONTAIGNE, 1987, p. 72).

A critica de Montaigne aqui € extremamente contundente, € ndo perdoa nem aluno,
nem professor, nem as institui¢des de ensino.

Talvez seja o aluno o mais prejudicado neste processo, a quem a preocupacdo de
Montaigne se volta com especial dedicagdo; visto como uma “matéria-prima” repleta de
potencialidades, tem sido submetido a um modelo educacional que mais tem se prestado a
embrutecé-lo do que a qualquer outra coisa. Montaigne ndo mede palavras: além de o
estudante ndo ser melhorado, ele ainda € estragado.

Esse “estrago” muito se refere ao fato de que a educagdo do humanismo estava muito
mais a servico do aprimoramento da dissimulacdo e mascaramento da natureza humana do
que ao efetivo melhoramento do ser do homem, como dissemos no inicio da topica sobre as
metaforas pedagdgicas de Montaigne.

Embora seja a educagdo, segundo Mondin (1980, p. 105), “uma exigéncia fundamental
do homem, que nasce com ilimitadas capacidades de agir, mas sem a habilidade de realiza-
las”, devendo “aprender dos outros como exercer suas capacidades”, parece que, nas mais
diversas praticas histdricas, poucas sdo as habilidades humanas que, de fato, t€ém sido
desenvolvidas. Embora “uma educagdo consciente pode até mudar a natureza fisica do
Homem e suas qualidades, elevando-lhe a capacidade a um nivel superior”, conforme reflete
Jaeger (2001, p. 3-4), inclusive podendo, nela, atuar “a mesma forga vital, criadora e plastica,
que espontaneamente impele todas as espécies vivas a conservagao e propagagao do seu tipo”,
temos visto constantemente na atividade educacional uma orientacao didatico-pedagogica que

mais ensina a obedecer do que a pensar, que mais reproduz ideias do que da espago para a

*® Deixamos claro que podem ser elencadas tantas outras metaforas, bem como ser-lhes atribuidas
outros nomes, dependendo-se do ponto de vista em andlise e do objeto a ser tratado. Limitamo-nos a
estas cinco, porém, por considerarmo-las suficientes ao levantamento e descricdo geral dos
elementos principais da educagdo na perspectiva da filosofia cética de Montaigne que aqui nos
propomos.
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novidade de sua producdo e que, no maximo, gera comentadores, mas pouquissimos autores
(MONTAIGNE, 1980, p. 479).

Neste sentido, muitos professores contemporaneos a Montaigne também se
encaixavam nesta categoria de coisas estragadas®. Grande parte deles, ao que tudo indica a
critica montaigneana, ndo poderiam ser nem mesmo incluidos no hall dos comentadores,
posto que sO sabiam vomitar as mais diversas maximas e frases dos “cldssicos” e repetir
acriticamente as interpretagdes corriqueiras acerca deles. Os homens das letras tornaram-se,
entdo, objeto da zombaria de Montaigne, pois eram vistos e mesmo apelidados, por muitos,
ainda que houvesse uma grande maioria que os admirava, como homens feridos pelas letras™:
“No meu dialeto perigordino a esses sabios de pacotilha da-se por brincadeira o apelido de
‘Lettreferits’, o que quer dizer ‘lettresferus’, isto ¢, individuo que as letras atordoaram a
maneira de uma martelada” (MONTAIGNE, 1987, p. 72).

. . 1
A zombaria monta1gneana5

aos homens das letras faz deles pobres homens, pois se
vangloriavam constantemente de uma riqueza que, segundo entendia Montaigne, eles nao
possuiam.

Um problema social decorre disso, uma vez que estes homens gozavam “de certa
reputacdo ¢ de boa posicdo social”’, segundo Montaigne (1987, p. 72). As referéncias
adotadas, de certo modo, pelo povo, frente a um cenério que se mergulhava em diversas
crises, como foi trabalhado no primeiro capitulo deste trabalho, ndo se apresentavam nada
seguras. Tais referenciais, ao contrario da simplicidade e ingenuidade das pessoas comuns, se
elevavam e se envaideciam demasiadamente “de um saber todo superficial, que ndo lhes

entrou sequer no cérebro. [...] Nada ignoram da teoria, mas ndo achareis um que a possa por

em pratica” (idem). Se o pessimismo antropologico da Idade Média gerou estragos no

* Montaigne admite a existéncia de algumas excecdes neste campo que aqui chamamos de
“docéncia”, mesmo que essa espécie de gente zombada pelo fildésofo francés fosse “por toda parte
encontradica” (MONTAIGNE, 1987, p. 72). Entre estas excec¢des, Montaigne cita, além do preceptor
“inteligente e conscio” que ele mesmo teve no Colégio de Guyenne (idem, p. 88), um certo “Adriano
Tourneboeuf”, professor no Colégio de Franga, homem de letras que, “no entanto, nada tinha de
professoral, a ndo ser a maneira de trajar e certos modos de conduzir-se na sociedade... [...] dono da
mais bela alma” (ibidem, p. 72).

0 Lettreferits, lettresferus, termos préprios da regido de Montaigne (Périgord) e que eram utilizados
em sua época, significando “aquele que € ferido pelas letras”, ou coisa que se equivalha.

°' Alias, Montaigne ndo era o tnico a ridiculariza-los: “Vi em minha casa um de meus amigos que, a
lidar com um individuo dessa espécie, se pOs, por passatempo, a recitar-lhe, em uma atrapalhada de
frases, citagdes sem nexo, embora entremeadas de palavras relativas ao problema; e assim se divertiu
um dia inteiro com o tolo que tomava a coisa a sério” (MONTAIGNE, 1987, p. 72). Pelos termos
utilizados, o desprezo que Montaigne nutria por esses homens das letras vicejava.
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comportamento do homem, o humanismo do Renascimento parece ndo ter dado conta de
conserti-lo, contribuindo, talvez, para piora-lo.

Vemos um Montaigne intensamente incrédulo de que alguma pessoa seja capaz de
moldar o espirito alheio, um profundo desprezo por aqueles que lidam com o conhecimento
como varejistas, como se fossem genuinos consertadores do Homem e dos homens.

Por conta disso, Montaigne ndo poupard criticas as instituicdes de ensino, pois
possuem uma responsabilidade singular na perpetuacdo deste starus alienante. Quando
Montaigne fala, inclusive, do tal Adriano Tourneboeuf neste cenario de educadores pedantes,
ele o insere em um restrito grupo de figuras de excegoes, das quais diz serem “naturezas fortes
e retas — as quais Prometeu formou com mais benevoléncia e melhor argila — e que assim se
mantém apesar das institui¢des defeituosas” (MONTAIGNE, 1987, p. 72).

Ora, duas coisas nos chamam aten¢do neste pequeno excerto montaigneano: 1) o
recurso de énfase a partir de uma ilustracdo da mitologia — Prometeu —, o que parece nos
evidenciar uma alusdo que reforca a ideia de uma certa “raridade herdica” destas figuras; 2) o
fato destas figuras conseguirem existir “apesar” de uma ambiéncia educacional marcadamente
“defeituosa”. Cada termo aqui destacado se complementa, evidenciando um contexto
formativo afundado em profunda crise, diante do qual s6 conseguiriam resistir € sobreviver os
espiritos mais raros.

Além disso, tais institui¢des de ensino, aparentemente nada compromissadas com um
programa educacional de fato humanizador, também davam rarissimos sinais de que poderiam
sair deste estado de superficialidade e chafurda, uma vez que demonstravam certo
contentamento e paliativismo. A isso, a critica de Montaigne acrescenta: “ndo basta que as
institui¢cdes ndo nos tornem piores, € preciso que nos facam melhores” (idem).

Deste posicionamento profunda e asperamente questionador de Montaigne, entretanto,
nao se pode deduzir que ele tenha feito apenas uma leitura pessimista da educacdo. Sua critica
também possui, além do aspecto desconstrutivo, uma faceta propositiva’®, embora nada
dogmatica e sempre aberta a natureza reticente do mundo e do espirito humano: “Somos
feitos de tal maneira que o conhecimento do que se situa ao nosso alcance esta na realidade
tao longe e confuso quanto os proprios astros” (MONTAIGNE, 1987, p. 249). Antes do fim,

nada de ponto final.

%2 Conforme a ja citada releitura que Cambi (1999, p. 269) faz dos ensaios pedagdgicos de Montaigne.
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3.3 O MUNDO DOS LIVROS E O MUNDO DAS COISAS: A EDUCACAO COMO
FREQUENTACAO DIALETICA

Diante do imenso mundo do ndo saber, o que mais se evidencia € a fraternidade dos

homens na ignorancia. Sabedoria socréatica; sabedoria de Montaigne.

Vivemos todos apertados, dentro de nés mesmos, € ndo vemos um palmo
diante do nariz. Perguntaram a Sécrates de onde era e ele ndo respondeu: de
Atenas, mas: do mundo. Para ele, cuja inteligéncia mais vasta e aberta que a
de outrem abarcava o universo e dele fazia sua cidade, o objeto de sua
afeicdo era o gé€nero humano; e ndo agia como nds que apenas olhamos o
entorno. [...] Este mundo tdo grande, que alguns ampliam ainda, como as
espécies de um género, é o espelho em que nos devemos mirar para nos
conhecermos de maneira exata. Em suma, quero que seja esse o livro do
nosso aluno (MONTAIGNE, 1987, p. 80).

A perspectiva do olhar aqui lancado para a nocdo montaigneana da educag¢do como
frequentacdo dialética parte de um paradigma de cunho histérico-hermenéutico. Ciente de que
o que se entende por “dialética” ndo pode partir de uma significagdo univoca, enxergamos nas
reflexdes de Montaigne uma nog¢do dialética no sentido de conflito de visdes de mundo, tipico
de quando diferentes pontos de vista culturais se chocam e, de algum modo, precisam
produzir uma sintese entre suas pretensas teses acerca do mundo [circundante]. Assim,
Montaigne percebe que a contradicdo, o conflito e o embate de ideias sdo alternativas
especialmente educativas, que contribuem para um conhecimento mais licido das coisas e,
sobretudo, para o reconhecimento de nossa propria capacidade [limitada] de conhecimento. O
filosofo francés nos leva a pensar, deste modo, em uma visao sobre a dialética que vai além da
ideia de “arte da discussdo” tdo em voga entre os humanistas de seu tempo, para uma nogao
de experiéncia que nos coloca em movimento, ndo permitindo que nosso pensamento se
encerre em suas parcas interpretacoes do que venha a ser o mundo, o homem e o
conhecimento que o homem constantemente produz de si mesmo, dos outros € do mundo [ro
mundo]’®. Ou seja, esse sentido de movimento, no contexto do texto montaigneano, parece
ganhar a ideia de devir inacabado, em que o contato com outrem implica inevitavelmente uma

ocasido de conflito e de aprendizado, bem como de formacao/exercitagdao do ajuizamento.

>3 Segundo Gobry (2007) a dialética é, em sua origem grega, um “adjetivo substantivado, derivado do
verbo dialégomai / diadeyopat, por sua vez composto de lego, falar, e dia, preposi¢do que indica
um movimento. A dialética é, em seu primeiro sentido, um didlogo” (GOBRY, 2007, p. 39-40).
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Reticéncia do mundo, reticéncia do homem. Amplitude do mundo, amplitude do
homem. Um mundo inteiro a ser descoberto, um homem inteiro a se descobrir. Temos muito a

conhecer, e nem tudo estd nos livros. Vejamos.
3.3.1 Frequentagao dialética do mundo

Entretanto, o conhecimento do “mundo” proposto por Montaigne (1987, p. 81) ndo se
refere ao campo cosmoldgico apenas. Ele faz especial referéncia ao mundo da cultura, da
“infinita diversidade dos costumes”, que nos reporta a apreciacdo de nossa propria condigao
de seres humanos singulares e diversos entre si, e de cuja singularidade podemos abstrair algo
em comum. E uma proposta educativa com implica¢des profundamente éticas, como se Vé.
Do cosmo ao homem; do homem aos homens; dos homens a si; de si a singularidade do outro;
da singularidade as generalizagdes, que por sua vez também sdo singulares... Macro, micro,
tese, antitese, sintese, em retornos e aportes reciprocos... Movimento da filosofia, vento da
educac¢do; nosso ponto de vista ndo € o unico de onde se pode ver algo: licao de humildade™*.

Frente a um universo educacional repleto de palavras e exibicdo eruditista —
desacompanhada de humildade —, Montaigne propde uma educagio pratica que se volte para
as coisas; de uma educacdo intensamente frequentadora de livros para uma frequentacao
empirica do mundo cultural, de onde ‘“tira-se maravilhosa clarividéncia para julgar os
homens” (MONTAIGNE, 1987, p. 80). “O aluno de Montaigne ¢ um frequentador do mundo
e dos homens” (THEOBALDO, 2008, p. 56). E aqui, mais uma vez, as suas influéncias
céticas se nos evidenciam.

Nao podemos nos esquecer o quanto as experiéncias culturais oriundas da participacao

.~ . . .. . 35 ..
nas expedi¢cOes de Alexandre inspiraram o ceticismo de Pirro™, nem como, de modo similar, o

>* Sobre a humildade e a postura montaigneana sobre ela, é elucidativa a reflexdo de Comte-Sponville
(2009): “A humildade ndo ¢ a depreciacao de si, ou € uma depreciacdo sem falsa apreciagdo. Nao ¢
ignorancia do que somos, mas, ao contrario, conhecimento, ou reconhecimento, de tudo o que néo
somos. E seu limite, pois refere-se a um nada. Mas é nisso, também, que ela ¢ humana: ‘T#o sébio
quanto quiser, mas enfim ¢ um homem: o que ¢ mais caduco, mais miseravel e mais nada?’.
Sabedoria de Montaigne: sabedoria da humildade. [...] E a virtude do homem que sabe ndo ser Deus”
(COMTE-SPONVILLE, 2009, p. 153).

» “Alguns [dos homens], sobretudo os que, como Pirro, tinham acompanhado Alexandre, ndo haviam
conseguido passar por entre tantos povos diferentes sem se espantar com a diversidade de costumes,
de religides, de instituicdes. [...] a expedicdo de Alexandre exerceu sobre os destinos do ceticismo
uma influéncia que acreditamos essencial. E-nos expressamente atestado que Pirro conheceu os
gimnosofistas, ascetas que viviam alheios ao mundo, indiferentes ao sofrimento e a morte. Nao ha
divida de que ele ficou vivamente impressionado com um espeticulo tdo estranho; e recorda-se dele
quando, de volta a sua péatria, v€ a que resultados miseraveis haviam conduzido tantos esforcos
tentados pelos fildsofos, tantas vitdrias alcancadas pelo mais glorioso dos conquistadores. [...] ele
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contexto hostil em que viveu Montaigne, as suas viagens pela Europa, o seu contato com os
indios do Novo Mundo e seu trabalho na presidéncia da Camara de Inquéritos o inspiraram a
pensar a natureza mével do mundo e dos homens, a relatividade dos costumes, gerando o que
Tournon (2004, p. 37) chama de uma acentuada “zona de incerteza”, em um movimento
ciclico e interpenetrante de consciéncia do mundo e consciéncia de si.

As implicagdes desse tipo de experiéncia sdo decisivas para o ceticismo no que se
refere aos dois pélos fundamentais de sua preocupacdo: teoria e pratica®. E o ceticismo de
Montaigne, ndo diferentemente, estd constantemente preocupado com a transposicdo da
sabedoria tedrica para a sabedoria prética, de tal forma que de toda a sua epistemologia emana
uma intensa filosofia moral. Nos dizeres de Tournon (2004) “os dois eixos principais do livro:
ética e teoria do conhecimento” (TOURNON, 2004, p. 145). Claro que isso ndo € um
privilégio inédito do filésofo perigordino, uma vez que preocupagdes desta alcada, como ja
dissemos, sdo centrais entre os classicos gregos e as escolas helenistas, com presenca
marcante também na moralidade religiosa do Medievo e na reinvenc¢ao idealizada dos antigos
encabecada no Renascimento. Mas, embora Montaigne nio seja o Ginico a se preocupar com
essas questoes, ele se destaca por enxergar em tudo isso uma evidéncia de que nio hi nada a
que possamos nos agarrar com absoluta seguranca, nem referenciais ético-epistemoldgicos

que garantam o acerto de nossas escolhas.

Acordados, estamos mais adormecidos do que se dormissemos; nossa
sabedoria € menos sabia do que a loucura; nossos sonhos valem mais do que
nossos raciocinios [...] Temos, portanto, quando se apresenta uma nova
doutrina, razdes de sobra para desconfiar e lembrar que antes prevalecia a
doutrina oposta. Assim como esta foi derrubada pela recente, no futuro uma
terceira substituird provavelmente a segunda (MONTAIGNE, 1987, pp.
263.264).

E ndo ha como escapar disso: licdo de desconfianca, licao de lucidez.

E possivel que entre aqueles que possuem muitas informacdes teéricas na cabeca
possam, por embotamento e inexperi€ncia pratica, faltar palavras para se referirem as coisas.
Mas, € provavel que entre os experimentados nas mais diversas circunstancias da vida

concreta as proprias coisas vividas inspirem as palavras para descrevé-las. O posicionamento

aprendeu dos gimnosofistas a insignificancia da vida e acreditou, com outro sabio do Oriente, que
tudo ¢ vaidade” (BROCHARD, 2009, p. 57-60).

%% Além do mais, nos aportamos ao j citado humanismo integralizado de Montaigne, a partir do qual a
interpretagdo sobre as “frequentagdes” por ele neste ponto propostas ganha em coeréncia: “nao ¢
uma alma somente que se educa, nem um corpo, ¢ um homem: nio cabe separar as duas parcelas do
todo” (MONTAIGNE, 1987, p. 84).
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critico de Montaigne em relacdo aos homens de letras de seu tempo ndo o permite aceitar as
desculpas daqueles que dizem saber sobre determinada coisa, mas que ndo sabem se expressar
sobre elas, como se o problema fosse Unica e exclusivamente da ordem da eloquéncia.
Montaigne entende que o que dizem ¢ pura “mistificacao”, ilusdo, mentira, por nao admitirem
o fato de possuirem apenas “algumas vagas concep¢des que ndo tomaram corpo”
(MONTAIGNE, 1987, p. 85).

Podemos nos perguntar sobre o porqué das concepcdes dessas pessoas nao terem
“tomado corpo”, ao que Montaigne responderia: “Se nosso jovem estiver bem provido de

conhecimentos reais’’, ndo lhe faltardo palavras” (ibidem). Falta conhecimento efetivo da

realidade e falta conhecimento seguro do conteido estudado, de tal forma que tudo se lhe

escapa por falta de firmeza:

Acredito, e Sécrates™ o diz formalmente, que quem tem no espirito uma
ideia clara e precisa sempre a pode exprimir, quer de um modo quer de
outro, por mimica até, se for mudo: “ndo falham as palavras para o que se
concebe bem”. [...] “Quando as coisas se assenhoram do espirito, as palavras
ocorrem”; ou ainda: “As coisas atraem as palavras”. Pode ignorar ablativos,
conjuntivos, substantivos e gramaticas quem € dono de sua ideia... [...] Em
verdade, todos esses belos adornos se apagam ante o brilho de uma verdade
simples e natural (MONTAIGNE, 1987, p. 85-86).

>7 Grifo nosso.

** E interessante notar que Montaigne, ao longo dos Ensaios, faz largo uso de citagdes e evocacdes das
classicas autoridades — a referéncia a Sécrates mesmo ja foi feita algumas vezes neste trabalho — O
proprio Montaigne no I 26 demonstra rica erudicdo e estilo. Entretanto ele mesmo admite — e ja nos
referimos a isto — que faz uma livre manipulagdo das citacdes que utiliza conforme o contexto de seu
proprio pensamento: “Prefiro amoldar a frase a meu pensamento a modificar minha ideia para a
engastar. Cabe as palavras se adaptarem ao que se quer exprimir...” (MONTAIGNE, 1987, p. 86). O
ensaista refor¢a que o que importa é se o conhecimento que ele toma emprestado dos outros o auxilia
a fazer obra propria, reforcando a liberdade e a vivacidade do seu préprio pensar. Segundo Tournon
(2004, p. 86), Montaigne, como todo humanista, percebe em si tragcos do humanismo repetidor das
“vozes do passado”, de tal forma que “as vezes se diverte com isso” e “as vezes se irrita”. A isso,
acrescenta uma dedicada reflexdo sobre o problema das citagdes, da “nogao de ‘influéncia’”, sobre a
“estrutura de coletdnea” presente nos Ensaios, em que a ideia de recolher um pouco da sabedoria
classica para “examina-la”, desagua justamente numa critica a pretensa seguranca das doutrinas
antigas, abrindo novamente as portas da livre e sempre continua (aberta e inacabada) reflexdo e a
inauguragdo de um novo “método”, que € o ensaistico: “As citagdes e empréstimos que adornam os
Ensaios ndo sdo sendo as marcas visiveis desta relagdo simultaneamente conflituosa e ciimplice com
a Biblioteca universal. [...] A propensio a multiplicar as reminiscéncias literarias nao é mais signo da
docilidade intelectual, mas de um desejo de investigacdo, de um prazer de percorrer ao acaso o
dominio das palavras e das coisas, filosofia, fabula e histdria. Pois, pilhando aqui e ali seus autores
preferidos, remendando os retalhos heterogéneos que extrai deles, Montaigne lhes faz perder suas
caugdes doutrinais. [...] Para se recuperar sem trapacear consigo mesmo, sem usurpar
fraudulentamente o papel de arbitro subtraido a mistura confusa, Montaigne vai inventar um
‘método’ filosofico sem precedente; o que ele chama de ensaio” (TOURNON, 2004, p. 87.95.107).
Enxergamos aqui, especialmente no nascimento do ensaio como género/método, um fruto singular
do posicionamento cético (aberto as incertezas) de Montaigne, digno de aprofundamento e pesquisas
posteriores.
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O que propde, entdo, Montaigne? Apreciar, muito mais que registrar de gabinete,
frequentar o mundo para exercitar o proprio pensamento com espirito critico, desconfianga,
lucidez, humildade. Li¢des para a vida toda. “Ora, para exercitar a inteligéncia, tudo o que se
oferece aos nossos olhos serve suficientemente de livro: a malicia de um pajem, a estupidez
de um criado, uma conversa a mesa, S30, como tantos outros, novos assuntos”
(MONTAIGNE, 1987, p. 78). Como imaginar uma educacdo monoldgica, teorética,
ensimesmada, triste, de portas e janelas fechadas? Embora ela seja muito frequente,
Montaigne ndo lhe da aprovacao.

Diante disso, duas coisas: 1) uma provocagdo montaigneana: “Quem jamais perguntou
a seu discipulo que opiniﬁo59 tem da retorica, da gramética ou de tal ou qual sentenca de
Cicero?” (MONTAIGNE, 1987, p. 78). Pela questdo levantada por Montaigne, pode-se
deduzir a atuacdo constante de uma educacio produtora de silenciamento®, a partir da qual o
professor era o ser de luz unica e exclusivamente preparado a iluminar a escuridao dos “a-
lunos” e a interpretar corretamente o que se era estudado, o “grande comentador” das
maximas dos “Grandes Autores”. A que ironiza o filéosofo francés: “Metem-nas em sua [do
aluno] memoria bem arranjadinhas, como oraculos que devem ser repetidos ao pé da letra.
Saber de cor ndo € saber: € conservar o que se entregou a memoria para guardar” (idem); 2)
um detalhe montaigneano: coisas simples, que talvez ndo se encaixem nas pompas do
eruditismo nem sdo valorizadas pela “triste ciéncia livresca”, embora presentes nos habitos
cotidianos dos cortesdos, ganham novos valores na 6tica de Montaigne, como a casualidade
de “uma conversa a mesa”.

Segundo Theobaldo (2008), em Montaigne

> A partir da constatacdo de que o ensaista reiteradas vezes considera fundamental ouvir o que o aluno
tem a dizer, lhe dando a primazia da palavra, Cambi (1999), sinteticamente, ressalta, inclusive, que
“com Montaigne se teoriza um modelo de educacdo individual e pratica, baseada no respeito da
natureza e da psicologia do educando” (CAMBI, 1999, p. 281). Sobre isso também discorre,
dedicadamente, Theobaldo (2008) ao longo de todo o segundo capitulo de sua tese, de onde, neste
trabalho, muito nos alimentamos.

% Sobre esta temitica, fazemos a seguinte indicacio bibliogrfica: FERRAREZI JR., Celso.
Pedagogia do silenciamento: a escola e o ensino de lingua materna. Sio Paulo: Paribola
Editorial, 2014. Embora seja uma obra com um olhar especial para o campo das Letras, suas
reflexdes bem fundamentadas podem apresentar ao leitor atento excelentes subsidios para pensar
algumas questdes melindrosas do Renascimento ainda presentes nos dias de hoje, tais como o
“gramaticismo” tdo criticado por Montaigne (1987, p. 88) no ensino do latim — que era, como ele
mesmo diz, a sua “lingua materna” —, o ensino disciplinador, os mondlogos silenciadores, 0 excesso
de heteronomia, a escassez de autonomia, dentre outras coisas.
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A experiéncia da conversagdo, quando ampliada pela diversidade dos
interlocutores, dos costumes, da histéria dos homens e das culturas de
diversas épocas e lugares, colabora para redimensionar os pontos de vista
formados a partir do familiar e do habitual e abre espaco para novas
perspectivas. Todas essas experiéncias formam um conjunto de balizas
indispensaveis para a propria freqiientacdo dos homens e, sobretudo, para o
exercicio pessoal do julgamento (THEOBALDO, 2008, p. 97-98).

A passagem dos livros e suas erudigdes artificiais para o mundo e suas realidades
naturais constitui-se em um ganho imensuridvel para a finalidade moral e cognitiva da
educagdo. O conhecimento, nesta perspectiva, adquire melhores meios de se libertar das
artimanhas dissimuladoras da conduta, colocando as pessoas em contato com a vanidade de
suas proprias convicgdes e assertivas, o que torna injustificiveis as tutelas autoritarias que
barram a capacidade do aluno fazer a experiéncia da vitalidade do seu proprio pensamento.

O contato com a diversidade dos costumes e das opinides dos homens possibilita ndo
somente uma ocasido de constatagdo humilde de nossas prdprias limitagdes reflexivas e
valorativas, por um lado, mas também uma experiéncia de potencializacdo e melhoramento do
pensamento, por outro, por conta da aproxima¢do com ideias distintas das nossas. Ocasido
para pensarmos a partir do que ja foi pensado pelos outros — “fazer obra propria” —, em um
compartilhar de visdes que dialeticamente produz sinteses que poderdo significar novas
perspectivas para todos. Com isso, ganha o professor, ganha o aluno, ganham as ciéncias,
ganha o género humano, enfraquecendo e invalidando, gradativamente, as posturas tiranicas,
opressoras e alienantes que insistem rodear o espaco educacional.

Esse compartilhar, esse contato com a diversidade, além do mais, faz com que a
educagdo seja um fendmeno ndo de conclusdes e doutrinamento dogmatico, mas de
aprendizado constante e reciproco, em que o que menos ha é espaco para ostentar um saber
que ndo se tem. Forma-se o intelecto, mas também o carater, donde se origina uma humilde e
necessaria honestidade intelectual: “voltar atréas, corrigir-se, abandonar sua opinido errada no
ardor da discussdo, sdo qualidades raras, das almas fortes e dos espiritos filosoficos”
(MONTAIGNE, 1987, p. 79). E, ligado a isso, considera Tournon (2004) que “a ética dos
Ensaios tem o aspecto de um retorno a si, tanto quanto de um retorno sobre si” (TOURNON,
2004, p. 147). Todo saber nao possui utilidade alguma se “o proveito de nosso estudo” nao
nos torna “melhores e mais avisados” (MONTAIGNE, 1987, p. 78).

Notemos, mais uma vez, que essas prerrogativas da reflexdo montaigneana sao de um
genuino espirito humanistico, marcado por um sadio retorno aos cléssicos. Como ndo

lembrar, por exemplo, diante do que fora dito acima, da dialética platdonica, do abandono da
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doxa (opinido) em nome da busca pela aletheia (verdade), do “amor pelo saber” (Philo +
Sophia)? A critica do filésofo perigordino aos seus contemporaneos, como ja ressaltamos
anteriormente, nao parte de uma intriga de ordem meramente afetiva, mas de uma insatisfagao
que se funda na constata¢do de uma grosseira contradicdo: os homens das letras muito sabiam
do que diziam os filosofos antigos, mas nada entendiam do espirito que os movia. “Nao se
trata de aprender os preceitos desses filosofos, e sim de lhes entender o espirito. Que os
esqueca a vontade, mas que os saiba assimilar”, exorta Montaigne (1987, p. 78). Ora, entre o
mundo dos livros e o mundo das coisas, 0o que realmente importa € saber enxergar o que €
essencial, o que s6 pode ser conseguido a partir de um educar para o uso das perspicécias e
sutilezas do pensamento.

Para tanto, saber reconhecer suas proprias limitacoes e que ha algo a se aprender
também naquilo e naqueles que ndo possuem certa “autoridade reconhecida oficialmente”, ¢
um principio basilar para o conhecimento: “A verdade e a razao sdo comuns a todos” (idem),
de tal modo que “cada qual em seu dominio pode revelar-nos coisas interessantes e tudo é util
para nosso governo” (MONTAIGNE, 1987, p. 79).

Em sintese, o que vem a ser, entdo, a chamada frequentacdo do mundo? Segundo
Montaigne (1987, P. 80), o mundo é, acima de tudo, um livro a ser lido. Mas, antes, uma
ressalva.

Geralmente, a companhia dos livros ndo exige a companhia de mais ninguém, abrindo
espaco para a solidao. Entretanto, essa tal soliddo ndo significa, por sua vez, soliddo absoluta.
Montaigne louva a amizade com os livros, tdo nutrida por ele. Entretanto, ndo se pode
esquecer que o ato de ler, por mais 6bvio que seja o que vamos dizer, ¢ exatamente um “ato”.
E, assim sendo, € inevitavelmente dialético®'. “Montaigne nunca deixa de conceber a vida
como uma dialética entre mim e outrem. Se a raridade da amizade e a fugacidade do amor
incitam a privilegiar o refugio da leitura, esta inevitavelmente leva de volta aos outros”
(COMPAGNON, 2014, p. 106).

Ainda sobre essa ressalva sobre a frequentacao dos livros, duas outras ressalvas para
nossa breve descricao posterior acerca da frequentacdo do mundo: 1) os livros sdo, destaca
Theobaldo (2008, p. 146) “fonte de conversacdo indireta” e, de fato, podem se destacar pela
facilidade de lhes ter acesso. Sao companhias para todas as horas, bastando, em geral, nossa

simples vontade de 18-los®’. Entretanto, pode haver nessa caracteristica indireta e de facil

' Lembremo-nos, mais uma vez de Pirro, para quem “a dialética talvez lhe houvesse ensinado a
insignificancia da ciéncia tal como ela existia em seu tempo” (BROCHARD, 2009, p. 60).
62 Sobre isso, Montaigne dedica todo um ensaio intitulado Sobre trés relacionamentos (111, 3).
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acessibilidade algo de negativo para a dialética montaigneana, pois, conforme aponta
Compagnon (2014), os livros “nunca protestam, ndo se rebelam quando sdo negligenciados,
ao contrario dos homens e das mulheres de carne e osso. Os livros sdo presengas sempre
benevolentes, dotadas de equanimidade, ao passo que os amigos e as amantes sofrem
variagoes de humor” (COMPAGNON, 2014, p. 107). Ha varios tipos de livros, dos mais
provocativos aos mais alienantes, e Montaigne, no ensaio Dos livros, destaca trés: os livros
poéticos, morais e historicos, dos quais diz ser este ultimo seu “passatempo predileto”
(MONTAIGNE, 1987, p. 196). A frequentacao dos livros, independentemente dos seus tipos,
pode ser profundamente interpeladora, desde que o leitor tenha sido educado para estabelecer
esse tipo de relacdo dialética com aquilo que 1€, a “apreciar” mais que “registrar”
(MONTAIGNE, 1987, p. 80); 2) dai se depreende a segunda ressalva, que € a critica a0 mero
eruditismo do ensino livresco que apenas nos da um “saber relativo e alheio”. Embora os
livros possam ser de valor inestimavel (idem), como o caso dos livros histdricos, por nos
possibilitarem entrar “na intimidade dos grandes homens dos mais belos séculos™ (idem),
destaca Theobaldo (2008) que o verdadeiro interesse deste acesso ao passado pelos livros esta
em “revelar o carater dos homens, de mostrar como suas intencdes afetam o curso dos
acontecimentos” (THEOBALDO, 2008, p. 151). Do contrario, seremos como aquele aluno
que, apo6s longos anos de estudo, “devia voltar com o espirito cheio, e voltou balofo;
incharam-no e continuou vazio” (MONTAIGNE, 1987, p. 72).

Assim sendo, necessidade de frequentagdo do mundo, em sintese, se apresenta pelo

seguinte:

Os livros doutrinarios dos pedantes e dos que t€m visdo curta, que so
enxergam os proprios pés, serd substituido pelo livro do mundo. [...] Diante
da vastidao e diversidade do mundo, a percepcdo da prépria pequenez e
limitacdo é inevitavel. [...] Por comparag@o percebemos que somos similares
em nossos inumeros defeitos, pequenos feitos e grandes vaidades
(THEOBALDO, 2008, p. 154.158).

Nao obstante, Theobaldo (2008), ao longo de todo o capitulo terceiro de sua tese,
ressalta que nas indicagdes pedagdgicas montaigneanas a exortacdo pratica € de importancia
capital, de onde vem o destaque a frequentacdo do mundo por meio da conversacdo e das
viagens, dentre outros recursos, desde que vivenciados sob uma 6tica educacional consciente.
Uma exortagdo de Montaigne, embora referente a frequentacdo dos livros, € orientadora em

ambos 0s sentidos:
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Que o guia desse menino se lembre do objetivo de sua missdo e que procure
gravar menos no seu discipulo a data da destrui¢do de Cartago que os
costumes de Anibal ou Cipido; e menos o lugar em que morreu Marcelo do
que o fato de ai ter morrido porque faltou a seu dever. Que lhe ensine a
apreciar os fatos mais do que os registrar®. E a meu ver a matéria a que o
espirito se aplica de mais diferentes maneiras (MONTAIGNE, 1987, p. 80).

Como se pode ver, o que realmente ndo se pode dispensar € a perspectiva dialética das
frequentacdes, sejam elas quais forem; “... estudar minha vida olhando-me na dos outros...”
(MONTAIGNE, 1980, p. 482).

Neste cenario de frequentacdo do mundo, no que se refere ao papel das viagens,
Theobaldo (2008, p. 99) destaca “trés proveitos fundamentais”: 1) conhecimento da
diversidade dos costumes e organizacOes sociais; 2) emancipacdo dos excessos dos apegos

familiares; 3) aprendizado de outras linguas. Em linhas gerais, um auxilio especial para

Ampliar os horizontes, confrontar as proprias posi¢des com as dos outros:
‘limar e esfregar nosso carater em outros’, como mostra Montaigne a
propdsito da abertura proporcionada pelas viagens. SO através deste
exercicio de exposi¢do do familiar ao estranho e do préximo ao distante, se
torna possivel superar a visdo limitada do familiar e préprio, olhar “além do
proprio nariz” e, assim, tomar o mundo como a propria cidade
(THEOBALDO, 2008, p. 155).

E, acrescenta Brochard (2009): “As viagens sdo uma escola de ceticismo”

(BROCHARD, 2009, p. 57).

3.3.2 A conversagdo como frequentacio dialética

No que se refere a conversagdo, Theobaldo (2008) exalta que a conversa que
verdadeiramente importa na perspectiva educacional € aquela que “acirra e desperta os
animos, devendo ser ‘querelleuse’, comportando disputas e contradicoes” (THEOBALDO,
2008, p. 107). Entretanto, Theobaldo (2008, p. 108) também chama a aten¢ao para o fato de
que essa dialética a que Montaigne se refere “pouco lembra o rigor dialético da disputatio
escolastica”, também vista como um “meio escolastico e artificial” (THEOBALDO, 2008, p.

12D)%,

% Grifo nosso.
% Sobre as diferencas entre a disputatio escoléstica e a conversagcdo montaigneana, ver Theobaldo,
2008, p. 132.
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H4 um detalhe: por mais que haja entre as pessoas diferencas no nivel de aquisicao

1% a ser utilizado

tedrica, técnica, formativa em geral, isso ndo pode se constituir num “capita
como instrumento de superioridade opressora. A educagdo, especialmente, deve dar conta de
preparar o aluno para o didlogo com as diferencas que encontrard, podendo experimentar o
lado saudédvel disso ja no contato com o seu professor. Montaigne d4 uma orientacdo
clarividente disso ao dizer que “o siléncio e a modéstia sdo qualidades muito apreciaveis na

conversagao” e que se deve educar o aluno “a mostrar-se parcimonioso de seu saber, quando o

. . .1 66 - . . . .
tiver adquirido™; a ndo se formalizar com tolices e mentiras que se digam em sua presenca.

[...] Que se contente em corrigir-se” (MONTAIGNE, 1987, p. 79). Supondo que o professor
seja alguém que ja tenha adquirido certo grau de saber, é de se esperar que, de igual modo,
seja modesto e parcimonioso, sabendo também ele evitar em si as “atitudes indelicadas de
dono do mundo” (idem) de que deve precaver o seu aluno.

Theobaldo (2008) chama a atencdo para um fator aparentemente contraditério presente
na fala montaigneana anteriormente citada, em se tratando de “conversacdo”, que ¢ a
importancia do siléncio (que € distinto do silenciamento). Ora, para saber conversar é preciso
saber ouvir, e para se exigir ser compreendido € preciso se colocar numa tentativa honesta de

compreender o que o outro diz.

As pessoas pouco cedem ao seu interlocutor, empenham-se mais em expor
suas opinides — o que leva Montaigne a recomendar siléncio; ao invés de
procurarem conhecer o outro, dedicam-se a falar sobre si mesmas — dai a
recomendacdo de modéstia. Faz-se necessario, entdo, alimentar disposi¢cdes
que favorecam a boa frequentacdo e, acima de tudo, abram espago para os
ensinamentos da “escola dos homens”: ¢ preciso conter a exibigdo de si e das
proprias opinides, visando mais ouvir o que é dito do que dizer
(THEOBALDO, 2008, p. 110).

z

A conversagdo, entdo, que realmente educa € aquela que nos remete ao cuidado

consigo e a experiéncia de si que, por sua vez, nos exorta acerca do perigo de fazermos um

2

juizo muito elevado de n6s mesmos. E uma conversa¢do eminentemente dialética, que nos

% Tomamos emprestada uma terminologia de Pierre Bourdieu (A economia das trocas linguisticas: o
que falar quer dizer. Preficio: Sérgio Miceli. Sdo Paulo: Editora da Universidade de Sao Paulo,
1996), cuidando, entretanto, para ndo fazer um uso anacronico da mesma. Entre alunos e professores,
por exemplo, ha, de fato, certa desigualdade, uma desigualdade que € real, mas que nao € ruim por si
mesma. As pessoas socialmente possuem mais conhecimentos que outras em determinadas areas e €,
inclusive, quase sempre muito prazeroso poder beber de suas fontes intelectuais — quando elas estdao
preparadas para tanto — e formar o proprio ser a partir desta diferenciacdo ontoldgica. Isso, porém,
ndo deve se tornar um meio de exploragdo alheia por meio da cultura, pois as escolhas sobre os
rumos da prépria vida sdo, ao final, responsabilidade de cada pessoa.

% Grifo nosso.
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permite testar e colocar a prova nossos juizos, sendo uma ocasido singular de
autoconhecimento, conhecimento alheio e afirmagdo de nossa subjetividade, que
frequentemente € tao escapadica. Essa conversa pode acontecer com qualquer tipo de pessoa,
sendo extremamente aconselhdvel, inclusive, que ela aconteca com pessoas e ambiéncias
diversas.

O fundamental, portanto, é que, de fato, se saiba ouvir e compreender o ponto de vista
do outro, muito mais do que falar, tornando o didlogo um momento de verdadeiro e proficuo
confronto de ideias e visdes de mundo, desde que conduzido de modo organizado e honesto
intelectualmente: “Nessa escola do comércio dos homens, notei amiude um defeito: em vez de
procurarmos tomar conhecimento dos outros, esforcamo-nos por nos tornarmos conhecidos”
(MONTAIGNE, 1987, p. 79). A conversacdo pode nos oferecer uma ocasido singular de
contato com a diversidade, ainda que nos cause certa estranheza, mas podemos tolamente
deixar passar a oportunidade singular de formacdo e exercicio efetivo do julgamento por conta

de uma mera preocupagio exibicionista.

3.3.3 Frequentacgdo dialética da virtude

Além do mais, Montaigne fala de uma outra coisa digna de frequentacdo: a virtude, o
escopo da filosofia, algo que “ndo estd, como quer a escolastica, colocada no cimo de algum
monte alcantilado, abrupto e inacessivel” (MONTAIGNE, 1987, p. 82). Colocando a virtude
na esteira das coisas a serem frequentadas, o filésofo francés se coloca mais uma vez
genuinamente na linha dos “classicos”, entendendo-a na perspectiva do habito, como algo a
ser conquistado e praticado constantemente no confronto consigo € com os outros. Exorta
Montaigne, além disso, que “foi por ndo a frequentarem que, na sua ignorancia, a julgaram
tola, triste, disputadora, aborrecida, ameacgadora e a colocaram sobre um rochedo afastado,
dentro do mato, a fim de espantar as gentes como um fantasma” (idem).

Tem o preceptor, deste modo, uma grande tarefa para Montaigne (1987, p. 82): “criar
no espirito de seu discipulo mais afeto do que respeito pela virtude”, quebrando o ideério de
inacessibilidade que foi atribuido a ela pelas doutrinas pesadas e pedantes que,
contraditoriamente, geraram certa repulsa a virtude ao invés de amor, exatamente por mostra-
la carrancuda, triste, inimiga do prazer.

Nao se pode esquecer, porém, que Montaigne esta intensamente mais voltado a um
tipo de educacdo que dé instrumentais para que o aluno seja muito mais “honesto do que

sabio” (MONTAIGNE, 1987, p. 77), de tal modo que a formacdo moral se sobrepde a
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necessidade de formagdo técnica — também importante. Neste sentido, ¢ muito mais util que

determinada pessoa seja um homem virtuoso do que propriamente um homem letrado.

Se todo ser possui seu poder especifico, em que excele ou pode exceler
(assim, uma faca excelente, um remédio excelente...), perguntemo-nos qual é
a exceléncia prépria do homem. Aristételes respondia que é o que o
distingue dos animais, ou seja, a vida racional. Mas a razdo ndo basta:
também & necessério o desejo, a educagdo, o hibito, a memoéria... O desejo
de um homem néo € o de um cavalo, nem os desejos de um homem educado
sdo os desejos de um selvagem ou de um ignorante. Toda virtude €, pois,
histérica, como toda humanidade, e ambas, no homem virtuoso, sempre
coincidem: a virtude de um homem é o que o faz humano, ou antes, é o
poder especifico que tem o homem de afirmar sua exceléncia propria, isto €,
sua humanidade (no sentido normativo da palavra). Humano, nunca humano
demais... A virtude é uma maneira de ser, explicava Aristételes, mas
adquirida e duradoura, é o que somos (logo, o que podemos fazer), porque
assim nos tornamos. Mas como, sem os outros homens? A virtude ocorre,
assim, no cruzamento da hominizacdo (como fato biol6égico) e da
humanizacdo (como exigé€ncia cultural); é nossa maneira de ser e de
humanamente, isto é (ja que a humanidade, nesse sentido, € um valor), nossa
capacidade de agir bem. “Ndo ha nada mais belo ¢ mais legitimo do que o
homem agir bem e devidamente”, dizia Montaigne. E a propria virtude
(COMTE-SPONVILLE, 2009, pp. 8-9).

Nao basta saber muito, é preciso agir bem. E os tempos de Montaigne assim o
exigiam.

E natural, portanto, que no contato com a diversidade e a contradi¢io muitos impasses
surjam e os animos se acalorem. Entretanto, mais uma vez a perspectiva cética de Montaigne
se apresenta ao considerar tais circunstancias dialéticas e contraditdrias como uma ocasiao
singular de aprendizado, especialmente de aprendizado licido de nossas proprias
contradi¢des, o0 que nos cobra o exercicio da virtude frequentada. “Estudo-me a mim mesmo
mais do que qualquer outra coisa e esse estudo constitui toda a minha fisica e a minha
metafisica” (MONTAIGNE, 1980, p. 481).

Diz Theobaldo (2008) que “Montaigne, um cético, percebe nas contradicdes uma
oportunidade para o exercicio do julgamento e para o aprendizado. [...] As contradi¢des
colocam o pensamento em movimento... [...] a falta de confronto, por outro lado, é menos
produtiva e interessante” (THEOBALDO, 2008, p. 116). Dai se origina a nocividade
“deseducadora” do dogmatismo que, ao impor conceitos em vez de discuti-los, elimina uma
circunstancia excelente de aprendizado. E sobre isso, a partir de entdo, nos propomos a

refletir.
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4 CETICISMO E EDUCACAO EM MONTAIGNE

Tendo em vista que ja tratamos da ambiéncia onde o pensamento, a vida e o ceticismo
de Montaigne se desenrolam (cap. 2), bem como sobre algumas das caracteristicas
fundamentais de sua reflexdo educacional e pedagdgica a partir desse contexto (cap. 3), o
presente capitulo dissertara sobre certas relacdes existentes entre o ceticismo e a educacdo no
pensamento montaigneano, possibilitando-nos pensar os ensaios pedagdgicos de Montaigne

sob a perspectiva de sua filosofia cética.

4.1 DOGMATISMO E (DES)EDUCACAO

A afoiteza dos que atribuiam ao espirito humano a capacidade de tudo saber
levou os outros a afirmarem, por despeito ou contradi¢cdo, que o espirito ndo
era capaz de coisa alguma. Estes exaltavam ao extremo a ignorincia como
aqueles glorificavam absurdamente a ciéncia. De modo que ndo ha como
negar que o homem ¢ imoderado em tudo e s6 para quando forcado pela
incapacidade de ir além (MONTAIGNE, 1980, p. 465).

O ceticismo nao deve ser caracterizado de modo unico, como se fosse uma unica
corrente filos6fica sem posicionamentos distintos; se assim o fosse, provavelmente seria um
sinal contraditério a si mesmo. Ou seja, € fundamental, para que o ceticismo seja fortalecido
em suas proposicdes, que ele mesmo ndo estabeleca a si como fonte inesgotavel de verdade. E
fundamental também que existam correntes que lutem com forca para combaté-lo e que, em
seu proprio interior, os posicionamentos se divirjam, de tal forma que, ao fazer aparecer que
opinides e argumentos distintos tenham certa equivaléncia légica, a proposi¢do cética que
impde a necessidade do pensamento continuar em movimento, ndo se encerrando em
conclusdes definitivas, se revele como fortemente coerente e sensata: ... a propria pluralidade
das filosofias, os conflitos entre elas, [...] a incapacidade dos melhores fildsofos de convencer-
se — e mesmo de refutar-se — mutuamente bastam para indicar que nio € assim. Os céticos
sempre o souberam...” (COMTE-SPONVILLE, 2005, p. 17).

Falar sobre o ceticismo sem considerar, ao menos, a existéncia de duas vertentes desta
corrente, pode causar equivocos; ‘“historiadores da filosofia estdo de acordo quanto a
existéncia de duas escolas céticas” (MESSIAS, 2015, p. 33), nominalmente o ceticismo
pirrbnico e o ceticismo académico, com posicionamentos distintos e criticas reciprocas,

conforme o quadro comparativo a seguir:
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CETICISMO ACADEMICO

CETICISMO PIRRONICO

Expoentes: Carnéades, Arcesilau e

Clitobmaco, [dentre outros].
Tese central: ndo podemos conhecer
absolutamente nada. Primeiro porque nossos
orgdos sensoriais ndo sdo confidveis;
segundo porque o raciocinio humano é tdo
inseguro ao conhecimento quanto a
experiéncia sensivel.

Critica dos pirrénicos: os académicos vao
longe demais na critica ao dogmatismo,
conclusdes

porque as a que chegaram

também sido dogmaticas.

Expoentes: Pirro de Elida, Sexto e
Enesidémo, [dentre outros].
nio existem evidéncias

do

Tese Central:

adequadas sobre a impossibilidade
conhecimento, bastando suspender o juizo,
que conduzird a paz da alma (ataraxia)
necessaria para continuar a busca pela
verdade.

Critica dos académicos: os argumentos
céticos sdo como que purgantes, que lancam
fora do organismo ndo s6 o que ndo presta,

mas tudo o que esta nele, inclusive o proprio

purgante.

Fonte: elaborado pelo autor do artigo.
Inclinamo-nos mais a coeréncia interna do ceticismo pirrdnico, de onde Montaigne
muito se alimentou a partir das leituras que fez de Sexto Empirico67, compreendendo que o
ataque ao dogmatismo muito marca o posicionamento cético e, deste modo, afirmar que nao
podemos conhecer absolutamente nada, conforme a proposi¢do dos académicos, ainda que
. .. .. . ~ P 2. 68
seja para atacar os dogmaticos, parece constituir-se em uma afirmacdo dogmatica também™".

O proprio Montaigne faz uma consideragdo elucidativa quanto a isso: “... € preciso um certo

7«0 que sabemos do ceticismo antigo esta contido nas compilagdes de Didgenes Laércio, Cicero e
Sexto Empirico, assim como nos escritos de seus oponentes, como santo Agostinho, e em referéncias
dispersas de uma grande variedade de fontes. O ceticismo formulado nesses escritos teve pouco
impacto sobre o pensamento medieval depois de Agostinho e, na verdade, eles estiveram em grande
parte inacessiveis até serem recuperados nos séculos XV e XVI. Os escritos de Sexto Empirico
apareceram pela primeira vez numa traducio latina em meados do século XVI e foram esses textos
que mais contribuiram para o surgimento do pensamento cético nos primérdios da filosofia moderna,
em especial nos escritos de Montaigne (1533-1592), Descartes (1596-650) e Bayle (1647-1706)”
(LANDESMAN, 2006, p.22). Ver também POPKIN, 2000, p. 49-87.

% Nio podemos ignorar, entretanto, que a caracterizacio de Montaigne como um filésofo cético
apenas na perspectiva pirrénica niio se sustenta por si s6. E importante frisar que, embora a divisdo
entre ceticismo pirrdnico e académico seja consagrada entre os estudiosos da corrente cética, essa
mesma divisdo em Montaigne ndo € tdo clara assim, pois filsofo franc€s em muitas circunstincias
transita entre citacdes e posicionamentos pirrdnicos e académicos em seus textos, evidenciando
também um certo ecletismo em sua reflexdo, e mesmo um ceticismo diferenciado (novo?) em seus
Ensaios. Eva (2007) faz uma profunda reflexdo sobre esta questdo no capitulo I de sua obra
referenciada neste trabalho.
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grau de inteligéncia para saber o que se ignora” (MONTAIGNE, 1980, p. 482). E, citando
Blaise Pascal, para quem o ceticismo € sindnimo de pirronismo, Comte-Sponville (2005)
exalta o carater de continuidade investigativa do ceticismo contra o carater conclusivo dos

dogmaticos:

“Nada fortalece mais o pirronismo do que a existéncia de tantos que nao sao
em absoluto pirrdnicos; se todos o fossem, estariam errados”. Ceticismo e
dogmatismo, em filosofia, ndo estdo em pé de igualdade. Nao apenas um
unico cético inteligente e de boa-fé constitui, para todo dogmatismo, uma
espécie de objecdo encarnada, como também a propria pluralidade dos®
dogmatismos é uma recusa do dogmatismo, que basta para invalidar, pelo
menos na préatica, a pretensdo de cada um deles a certeza. [...] Ao passo que
o ceticismo, ao contrario, € antes confirmado tanto pela pluralidade de suas
formas (Sexto ndo é Pirro, Montaigne ndo é Hume) quanto pela prdpria
existéncia (esse é o argumento de Pascal) de seus adversarios. Assim, em
filosofia tudo € incerto, inclusive o fato de que tudo seja incerto (COMTE-
SPONVILLE, 2005, p. 17).

Desta questao, ganha novamente’’ destaque o papel da equipoléncia e da suspensao do
juizo para o ceticismo — especialmente para o ceticismo pirrdnico — e as reflexdes
montaigneanas ajudam a pensar o locus pedagdgico desta corrente filosofica. Sobre a
equipoléncia, Montaigne (1980) alerta ceticamente: “Nao ha argumento ao qual ndo se possa
objetar argumento contrario, dizem os filésofos mais sensatos” (MONTAIGNE, 1980, p.
282). Ora, esta dimensdo antindmica’' da postura cética revela, a0 mesmo tempo, a
diversidade, a grandeza e as limitacdes do pensamento humano, tdo mdvel e, por isso
mutivel. Saber lidar de modo imperturbado com as oposi¢cdes € mesmo alimenta-las, no
sentido de colocar a prova nossas assertivas, mantém aberto o campo do desenvolvimento

constante de nossa capacidade reflexiva.

No tempo de Pirro, a diversidade e a oposicdo dos sistemas eram, pois,
muito mais evidentes do que estamos inclinados a supor atualmente, e se
compreende que espiritos esclarecidos e abertos, importunados em todos os
sentidos, ensurdecidos, como dird Timon, pelos gritos discordantes das
escolas que disputavam os adeptos entre si, tenham procurado repouso na
abstencao e na divida (BROCHARD, 2009, p. 56).

% Italicos do autor da citacao.

70 J4 tratamos um pouco sobre isso no capitulo 2 deste presente trabalho (cf. p. 29-30).

" Por antinomia, grosso modo, se compreende basicamente as contradicdes do pensamento,
especialmente quando assume perspectivas totalizantes nos discursos e discussdes. Sobre esse
conceito ver ABBAGNANO, 2007, p. 70-73; ver também LALANDE, 1999, p. 72.
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Dai, a suspensdo do juizo proposta pelo ceticismo ndo tem a finalidade de encerrar a
atividade pensante. Pelo contrario, o fato de haver diversos posicionamentos conflitantes entre
si, mesmo que 0s mais opostos entre eles possuam argumentos de igual consisténcia e
relevancia, faz renovar a necessidade de se continuar buscando as respostas para as perguntas
que insistem nascer continuamente, desobrigando-nos de dar o assentimento definitivo a
qualquer um deles”. Em outras palavras, a dindmica cética ndo propde uma suspensiao
definitiva do juizo, mas a suspensdo do juizo definitivo.

A suspensdo do juizo, como se vé, decorre dos paradoxos existentes na diversidade
dos argumentos, e faz do préprio paradoxo um instrumento de problematizag¢do e investigacao
constante, que coloca o pensamento em perene mobilidade e o isenta, a0 menos

provisoriamente, de assertividade conclusiva.

[...] deve-se entender que, ao dizer que ndo afirma nada, o cético ndo afirma
nem mesmo isso. As palavras “ndo mais isso que aquilo” ndo tém na sua
linguagem sentido afirmativo e que assinale a igualdade, como quando se diz
“o pirata ndo ¢ mais perigoso que mentiroso”; nem em um sentido
comparativo, como quando se diz “o mel ndo ¢ mais doce que a uva”; mas
tém um sentido negativo, como quando se diz “Scila ndo tem mais existéncia
que a quimera”. [...] a afirmagdo é sO aparente: ela se destrdi a si mesma,
como o fogo se apaga com a lenha que ele consumiu, como um purgante
desaparece sem deixar trago depois de ter desobstruido o estdmago
(BROCHARD, 2009, pp. 69.70).

Equipoléncia e suspensdo do juizo, deste modo, possuem uma relacdo intrinseca e
internamente coerente, além de livrar o ceticismo da acusacdo infundada de contradigcdo

igualmente dogmatica. Exorta Eva (2007):

Embora a suspensdo deva resultar da constatacio de uma incapacidade
racional em estabelecer a verdade (isto €, em estabelecer uma conclusio em
favor da veracidade de algum dos discursos filoséficos que podem ser
Opostos uns aos outros), isso ndo significa, segundo os préprios céticos, bem
percebe Montaigne, a impossibilidade de uma investigacdo racional: “[A]
Eles se servem de sua razdo para investigar e para debater, mas nao para

™ E importante destacar que a ataraxia dos céticos, em geral, ndo se constitui em um valor em si
mesma, mas uma postura, ou uma espécie de “estado de espirito” que se constitui em fundamento
para continuar a busca pelo saber autbnomo e o mais verossimil possivel. Semelhantemente, o
ceticismo presente nas reflexdes educacionais de Montaigne, segundo exorta Theobaldo (2008),
“visa abrir caminho para o exercicio moral, num esfor¢o educacional que impega ja em seu
nascedouro a tendéncia para uma filiacdo irrefletida as doutrinas, aos preceitos ou mesmo aos
costumes.” (THEOBALDO, 2008, p. 93). Inclusive, acrescenta a autora, na sequéncia, que, segundo
lhe parece, a grande tarefa do ceticismo na educacdo montaigneana €, de fato, “desmontar a estrutura
armada pelo pedantismo e lancar o aprendiz na investigacdo dos assuntos dos homens...” (idem.
Italicos nossos). Sob nosso ponto de vista, estamos de acordo com a autora, conforme nossa reflexao
até aqui pode acenar e as reflexdes que se seguem também acenarfo e trardo complementos.
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sentenciar [arrester] e escolher...” (505). O ceticismo, portanto, ndo ¢
sindnimo de irracionalismo (EVA, 2007, p. 34).

Perceba-se, neste ponto, que, muito além de uma critica ou de um amor velado pela
certeza ou pela ddvida nelas mesmas, o objeto de philia que envolve o ceticismo é o
pensamento mesmo (COMTE-SPONVILLE, 2005, p. 18). A inconsisténcia de nosso pretenso
saber universal e acabado desautoriza a razdo de sentenciar e asseverar, mas nao de
continuarmos pensando e buscando saberes mais confidveis. Por isso, o dogmatismo termina
por prestar um papel de (des)educagdo, pois, de algum modo, enfraquece o espirito de busca,
acomoda, torna lento o afa investigativo do homem, desacelera o ja devagar processo de
humaniza¢do do ser humano, especialmente em decorréncia de um uso indevido de nossa
faculdade racional.

“Os dogmaticos sdo aqueles que tratam suas teorias como certezas, pretendendo que
elas constituam ndo apenas conjecturas, mas verdades objetivas” (EVA, 2007, p. 46). A isso,

de modo contrério, acrescenta-se que

Um sabio ndo € um douto; um filésofo ndo € um cientista... A Terra esta no
centro do Universo? Essa questdo foi filos6fica durante séculos. [...] Estando
resolvido (ou mesmo cientificamente apresentado) o problema, por isso
mesmo ele deixa de ser filosofico. Isso ndo retira nada da filosofia, a ndo ser
algumas ilusdes dogmaticas. Filosofar é pensar de preferéncia a conhecer,
questionar de preferéncia a explicar. A filosofia ndo é um saber a mais; é
uma reflexdo sobre os saberes disponiveis... (COMTE-SPONVILLE, 2005,
p- 22).

Ha no dogmatismo, entdo, ao menos do ponto de vista da critica que o ceticismo lhe
faz, conforme dissemos anteriormente, “um uso indevido da razao” (EVA, 2007, p. 50), que
muito mais estabelece verdades do que as discute. E preciso pensar nas préprias capacidades
racionais do ser humano, bem como em seus sentidos. Ora, quantas coisas podemos perceber
de modo diverso e, a0 mesmo tempo, quanto elas podem ser mais diversas do que a nossa
propria diversidade nos capacita perceber? Se tivéssemos outros sentidos além dos que temos,
perceberiamos as coisas tais quais como as percebemos? Ha tantas perguntas a fazer sobre as
respostas que ja construimos, de tal forma que tudo o que sabemos pode ndo equivaler nem a
um quinto daquilo que ignoramos.

Dai, a exortagdo montaigneana de que a educacdo que se fundamenta na suposta
autoridade daqueles cléssica e oficialmente tidos como sabios é (des)educadora, se ndo em si

(13

mesma, a0 menos na pratica: “... a autoridade do numero e a antiguidade dos testemunhos
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convencem 0s espiritos mais abertos. Eu, porém, se ndo acredito no que me diz uma pessoa,
ndo me convengo tampouco se mo dizem cem. Nem o julgo por idade” (MONTAIGNE, 1980,
p. 461).

Uma educacio dogmaética, ao que tudo indica, entorpece bastante o pensamento, tanto
do aluno quanto do professor. Este, dentre outras coisas, por ter minguada sua formacao
permanente e sua capacidade de refletir sobre aquilo que ensina; aquele, por lhe faltar a
oportunidade de exercitar o questionamento dos saberes historicamente construidos e,
consequentemente, a oportunidade de experimentar a vivacidade do préprio pensamento,
transformando-o em amante de gabaritos e formulas prontas, inclinado a respostas e certezas.

Em ambos, a “afoiteza” de que falava Montaigne (1980, p. 465), e que citamos no
inicio deste capitulo, estabelece uma postura acritica, que desconsidera possiveis problemas
em suas assertivas € mesmo gera uma desconsideracdo consciente das questdes que muitas

respostas levantam.

Nao € outro o diagndstico que os céticos antigos ofereceram do filosofar
dogmatico, um filosofar de homens acometidos pela precipitacio”™
(propéteia) no juizo da verdade, sem terem avaliado o problema de um modo
plenamente racional, diante das indmeras restricdes que se pode oferecer a
cada uma de suas tentativas (a comecar pela constatacido de que ha indimeras
tematizagdes filosoficas igualmente defensiveis e, na mesma medida,
inaceitaveis, acerca dos mesmos pontos). Diversamente do dogmético... [...]
o cético pretende ser, segundo Montaigne, aquele que emprega com mais
liberdade suas faculdades intelectuais na investigagdo filosdfica, posto que
ndo estd comprometido com a defesa de uma posicdo que tome por
verdadeira (EVA, 2007, pp. 60-61).

Isso implica que uma educac@o como a renascentista criticada por Montaigne, que se
sentia de algum modo obrigada a defender e difundir a “sabedoria dos classicos”, preocupada
em defender e difundir a reputagdo e o eruditismo das “grandes autoridades”, esta
evidentemente mais comprometida com adornos desnecessarios do que com o urgente papel
de colocar o pensamento humano em melhores condigdes de movimento. “[...] para eles, os
dogmaticos, aderir a uma posicdo é sempre necessario e defender a escolha feita mais ainda.
O dogmatico é um guerreiro que ndo dorme, pois nunca pode baixar as armas, € um eterno
perturbado de punhos cerrados” (THEOBALDO, 2008, p. 84). Tal postura, equivale-se ao
desenvolvimento de uma (des)educacdo, no sentido de se prestar ao servico de uma

perpetuacdo da letargia intelectual, da falta de liberdade para lidar com o proprio pensamento,

73 1os1s
Italicos nossos.
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da obstrucdo da necessaria novidade criativa’ do ser humano, da repeticio de formas,
formulas, valores e visdes de mundo que, mesmo ndo dando mais conta de responder as
demandas atuais, insistem em se fazer presentes e encontram conservadores pedantes que
saem em defesa de sua permanéncia como paradigmas.

Entretanto, pensar uma educacdo que possibilite ao ser humano uma maior consciéncia
do grau vigente de sua prdpria consciéncia (autoconsciéncia) ¢ pensar em uma educagdo que
preste um verdadeiro servigo ao constante processo de desenvolvimento do homem. Pode-se
dizer que, neste sentido, uma outra forma de (des)educacao se faz necessaria e saudavel: “o
des-ensino da tolice”, segundo escreveu a Srta. de Gournay acerca da grande missdo dos
Ensaios de Montaigne (TOURNON, 2004, p. 7), em que o uso da ddvida se torna um recurso
pedagdgico fundamental para a “desmontagem do ensino dogmatico, abrindo-se espaco para a

investigacao e reflexdo” (THEOBALDO, 2008, p. 84).

4.2 A DUVIDA COMO RECURSO PEDAGOGICO

Tudo se submetera ao exame do aluno e nada se lhe enfiard na cabeca por
simples autoridade e crédito. Que nenhum principio, de Aristdteles, dos
estdicos ou dos epicuristas, seja seu principio. Apresentem-se-lhe todos em
sua diversidade e que ele escolha se puder. E, se ndo puder, fique na
diivida”, pois s6 os loucos tém certeza absoluta em sua opinido
(MONTAIGNE, 1987, pp. 77-78).

Eis uma demonstracdo suspensiva nas reflexdes pedagdgicas de Montaigne. Saber
ficar na ddvida, suspender o juizo, desobrigar-se do assentimento a uma suposta verdade,
evitar uma educacdo baseada em supostas certezas, possibilitar o espago para o exame e as
escolhas do préprio aluno sdo licdes importantes sobre a educacdo na perspectiva da filosofia

cética montaigneana.

™ Acerca desta “novidade criativa”, vale ressaltar a orientagdo de Tournon (2004) de que “Montaigne
nio reivindica jamais originalidade sem lembrar que ela corre o risco de parecer excéntrica,
associando-lhe algum qualificativo apropriado a desacreditd-la, ou ao menos a fazer suspeitar da
extravagancia dela” (TOURNON, 2004, p. 92). Além do mais, isso nos leva a pensar em um ponto
central do ideal educativo de Montaigne que € a necessidade de que sejamos educados a saber fazer
obra propria com as “flores alheias”, o que nos remete ao fato de que o conhecimento humano ¢é
essencialmente gradativo e histérico, sendo inevitdvel que nossos saberes ndo estejam, de algum
modo, apoiado nos saberes que ja foram produzidos antes de nds.

7 Italicos nossos.
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A prépria obra de Montaigne, que leva o nome do género por ele inaugurado, Ensaios,
evidencia, per se, o papel singular que a divida tem no processo de conhecimento humano®.
Na mesma medida em que ela se configura em um problema a ser vencido, também parece se
tornar um instrumento para o proprio saber nascer, se constituir, se reavaliar, refazer e, se for
o caso, ser destruido ao longo da histéria. Enquanto Montaigne esteve vivo, ndo houve uma
edicdo definitiva de sua obra, sempre revista, modificada, acrescentada... Espelho de sua
alma? Reflexo de si? Pintura do “eu” da humanidade nos tracos do “eu” de Montaigne?

Diz o ensaista: “Dizem que filosofar ¢ duvidar. Com maior razdo ainda fantasiar e
divagar. Cabe, porém, aos aprendizes inquirir e indagar; e s6 aos mestres resolver. Meu
mestre € a autoridade da vontade divina, a qual sem contestacdo possivel nos rege, pairando
acima das vas indagagdes” (MONTAIGNE, 1980, p. 166). Além da ‘“‘autoridade divina”,
nenhuma outra parece digna de contestagdo, de tal forma que, na mesma medida, s6 “Deus”
também parece digno de ser tido como um mestre, um ser de resolucdes; a nds, humanos, o
apanagio do aprendizado constante, um ser de inquiricdo e indagagdes. Dos tracos do “eu” de
Montaigne aos tragos do “eu” da humanidade; e sobre o “eu” de Deus, apenas acenos rapidos,
mais para falar do homem do que de qualquer outra coisa.

Ora, assim sendo, qudo nociva pode ser uma educacdo indubitavel! Blindar nossos
supostos saberes do “fogo” da duvida que “prova” a validade de nossos pretensos valores se
equivaleria a dar a eles um valor muito aquém do que de fato pretendemos acreditar que
tenham... Por que protegeriamos algo de ser “provado” se tivéssemos certa confianca de que
ele resistiria & prova? Nao submeter nossas “certezas” a duvida e, consequentemente, o
“valor” que atribuimos a elas, pode ser um sinal de que ndo confiamos tanto assim em seu
pretenso valor’’.

Montaigne, por sua vez, colocou seu saber a prova constantemente, colocando-os por
escrito em seu livro, submetendo seu texto a leitura de seus contemporaneos, apresentando os
detalhes mais sordidos de sua vida comum, discutindo sobre os temas menos comuns €

adequados para um livro renascentista... Revisou, ressignificou, acrescentou, mas, ao que tudo

76« la palabra essai no designaba uma clase de textos en la obra de Montaigne, sino una determinada

actitud del autor ante la materia que iba a desarrollar, uma disposicién peculiar de ‘esfuerzo’
reflexivo sin resultado inmediato, de ‘prueba’ o ‘tanteo’ o ‘degustacion’” (ARENAS CRUZ, 1997, p.
88).

77 Russell (2008) apresenta, salvas as devidas contextualizagdes, argumento similar a esse: “Se os
fundamentalistas pensassem que t€m um bom argumento contra a evolugao, eles ndo tornariam seu
ensinamento ilegal” (RUSSELL, 2008, p. 182).
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indica, nada apagou do que escreveu’®. Ndo negar o que se foi e, consequentemente, 0 que se
¢, fazendo daquilo que se pode ser uma constru¢do consciente.

Tal filosofia dubidativa esta inseparavel de uma educacdo autoconsciente e consciente
de sua historicidade, em que o estilo ensaistico do pensamento se apresenta como mais
coerente frente as inconclusdes do préprio ser que inventa os saberes: o homem. Neste
interim, exorta-nos Montaigne (1980) a necessidade de uma educacao que, por ser muito mais
investigativa do que resolutiva, ative constantemente nossa natureza aprendiz e nos ensine a

“ciéncia da ignorancia” (EVA, 2007, p. 53).

Eu chego a odiar as coisas verossimeis se me s@o apresentadas como
infaliveis, e prefiro as expressdes que atenuam a audicia da proposicdo,
como, por exemplo: “talvez, até certo ponto, dizem, penso”, e outras do
mesmo género. Se tivesse tido de educar criangas, eu as houvera habituado
as ddvidas e ndo as afirmagdes. [...] Assim mais pareceriam aprendizes aos
sessenta anos do que doutores aos dez, como acontece hoje. Quem deseja
curar-se de sua ignorincia precisa confessid-la (MONTAIGNE, 1980, p.
462).

O homem formado na metodologia cética, em que a divida se apresenta como recurso
pedagdgico, talvez venha a se comprometer mais com os aprendizados dos caminhos do que
com os resultados das chegadas, e ajude a propria educacio a aprender a avaliar o cotidiano e
o processo do que a quantificar supostas totalidades do final do percurso. Se por a questionar
o proprio caminho que se caminha — enquanto ainda se caminha — tem a prerrogativa de um
comprometimento aparentemente maior com a tentativa de se adquirir e/ou produzir um
conhecimento mais verossimil’?, em um exercicio habitual e fecundo de honestidade

intelectual.

8 E preciso salientar que hi uma relacdo insepardvel entre humanismo e integridade. O humanista
verdadeiro parece perceber com profundidade a necessidade de que a sua prépria humanidade ndo
seja negada, nem nada que lhe pertence. Disso, podemos notar a coeréncia fundamental que ha no
nao deletarmos uma s6 virgula do que vivemos, a fim de que cada coisa possa se tornar matéria-
prima para sermos o que ainda ndo somos, bem como para refletirmos honestamente sobre o que
temos sido e 0 que o nosso meio deseja que sejamos. Sobre a construcio e reconstrugdo dos Ensaios,
ver TOURNON (2004), Parte II.

" Segundo Abbagnano (2007), verossimil é aquilo “que é semelhante & verdade sem ter a pretensdo de
ser verdadeiro (no sentido, p. ex., de representar um fato ou um conjunto de fatos). [...] € o carater de
enunciados, teorias ou expressdes que nao contradigam as regras da possibilidade 16gica ou as das
possibilidades técnicas ou humanas. Um efeito imaginado é verossimil se for considerado compativel
com o comportamento comum dos homens ou encontrar explicacdes ou respaldo nesse
comportamento” (ABBAGNANO, p. 1194. Itilico nosso). E, citando a definicdo de Popper que
diferencia verossimil e probabilidade, Abbagnano diz que a “verossimilhanga representa a ideia da
aproximacgao da verdade abrangente e, assim, combina verdade e conteido, enquanto a probabilidade
combina verdade e falta de contetido” (idem).
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Nao obstante, duas licdes fundamentais da educagdo cética montaigneana podemos
depreender dessas reflexdes: 1) “Tudo se submeterd ao exame da crianca...” (MONTAIGNE,
1987, p. 77). O aluno pode — e deve — examinar, € ndo apenas ser examinado; o aluno pode —
e deve — examinar, ¢ nao apenas guardar o que lhe ¢ ordenado que guarde. “‘Nenhuma
necessidade o obriga a defender o que lhe prescrevem e ordenam’” (CICERO apud
MONTAIGNE, 1987, p. 79). 2) “Apresentem-se-lhe todos [os principios dos filésofos] em
sua diversidade e que escolha se puder. E, se ndo puder, que fique na duavida...”
(MONTAIGNE, 1987, p. 77-78). Nao ha um ponto de vista tinico a ser visto, pois o aluno
pode — e deve — ter acesso a diversidade de conhecimentos produzidos pela humanidade, por
mais conflitantes que sejam, a fim de poder, ndo somente examinar, mas deliberar, julgar e
escolher seus referenciais existenciais. Além do mais, caso as escolhas sejam dificeis, seja
pelo nimero de posicionamentos conflitantes, seja pela euforia de querer respostas rapidas,
seja pelo que for, que saiba o professor a fazer da divida o grande recurso de aprendizado e
reflexdo, levando o aluno a refletir sobre seus proprios critérios de julgamento da realidade,
deliberacdo e escolha, seu estagio cognitivo, suas habilidades, aptidoes e inclinacdes naturais,
seus desejos, e que aprenda a fazer da divida uma companhia constante, uma companheira de
pesquisa. “‘Nao menos que saber, duvidar me apraz’” (DANTE apud MONTAIGNE, 1987, p.
78).

4.2.1 Orientagoes filosofico-educacionais acerca da pedagogia dubidativa

H4 um principio fundamental para que os exercicios do exame, deliberacdo,
julgamento e escolha do aluno ocorram de modo gradativamente mais eficaz. Exorta

Montaigne (1987) a

Que o tornem exigente na escolha e peneiramento de suas razdes, amigo da
exatiddo e, portanto, da brevidade. Que lhe ensinem, sobretudo, a ceder e
sustar a discussdo ante a verdade, logo que a enxergue, surja ela dos
argumentos do adversario ou de sua propria reflexdo, pois ndo lhe cabe
desempenhar um papel prescrito e falar de cétedra. [...] Que a consciéncia e a
virtude brilhem em suas palavras e que s6 a razdo tenha por guia. Ensinar-
lhe-30 a compreender que confessar o erro que descobriu em seu raciocinio,
ainda que ninguém o perceba, é prova de discernimento e sinceridade,
qualidades principais a que deve aspirar (MONTAIGNE, 1987, p. 79).

Vejamos alguns dados desta citagdo em forma de um pequeno quadro, a fim de

visualizarmos mais didaticamente informacdes importantes da reflexao filoséfico-educacional
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de Montaigne e que ndo podem ser desconsideradas pelo que até aqui se refletiu e ainda se

refletira:

Quadro 2: Orientagdes filos6fico-educacionais de Montaigne

Orientacdes filos6fico-educacionais de Montaigne

Critérios de Pressuposto basico Qualidades Principio
escolhas aspiradas fundamental
1.Exigeéncia; 1.Amizade pelo 1.Discernimento 1.Confessar o erro
2.Peneiramento das | saber. 2.Sinceridade. (honestidade
razoes; intelectual).
3.Exatidao;
4.A razdo por guia.

“Quem deseja curar-se de sua ignorancia precisa confessa-la” (MONTAIGNE, 1980, p. 462).

Fonte: elaborado pelo autor da Dissertagao.

Licao de sensatez e humildade esta da educacdo em moldes céticos proposta por
Montaigne, em que o convite ao pensamento € uma constante. Ser exigente na escolha do que
se estuda, dos meios de didlogo e argumentagdo, parcimonioso na conversagdo, preocupado
com a verossimilhan¢a do conhecimento ¢ ndo com o eruditismo: “educar-se-a 0 menino a
mostrar-se parcimonioso de seu saber, quando o tiver adquirido” (MONTAIGNE, 1987, p.
79). Por vezes, as pessoas se preocupam mais em se fazerem entendidas do que se esforcam
por entender o ponto de vista dos outros, como se suas conjecturas fossem absolutas, em uma
postura fortemente tendente ao dogmatismo.

Ora, como se pode notar, o ceticismo pedagdgico de Montaigne nutre uma
desconfianca do ser humano e suas faculdades, ndo para espezinha-lo, mas para colocéd-lo em
constante cautela diante das (falsas) honras e no juizo que faz de si — e se € preciso cautela no
juizo que de si o homem faz, isso deve ser feito ndo apenas no que se refere aos juizos
positivos de sua humanidade, mas também aos negativos: € preciso “sondar o valor de cada

um’” (ibidem).

A duvida cética de Montaigne, de modo especial, ndao quer produzir uma
desconfianca propriamente pessimista no ser humano, embora sempre lhe
“venham ao espirito a inépcia e a vaidade do homem” (MONTAIGNE,
1987, p. 220), mas uma desconfianca licida, a fim de que o homem
continue, de modo mais tranquilo (ataraxia), na busca pela sabedoria e pelo
sentido de sua existéncia, ndo confiando cega e totalmente nos
conhecimentos que ja tenha adquirido nem nos de outrem. Assim sendo, ha a
proposta de um realocar do papel da didvida e da desconfianca (MESSIAS;
FIGUEIREDO, 2016, p. 3112).
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Assim sendo, a postura cética nos remete a necessidade de equilibrio constante, em
que o cuidar para que nio nos facamos de grandes também se aplica ao ndo nos fazermos de
pequenos demais; ou, se for melhor, alimenta-nos um reconhecimento licido de nossa
pequenez, a fim de que a assumamos sem perturbacdes e/ou ilusdes, criando espaco para que
a busca pelo conhecimento seja um exercicio de melhoramento efetivo de nossa natureza em
desenvolvimento: sinceridade e discernimento estdo nas qualidades a serem aspiradas. Afinal,
ndo nos € negada a faculdade de discernir, o que significa que podemos ter um conhecimento
minimamente desejavel e aceitdvel, mesmo cientes de que sua provisoriedade sempre podera
nos acompanhar.

Percebamos, deste modo, alguns dados importantes do papel pedagdgico da duvida
para Montaigne: evidéncia de provisoriedade, questionamento que pde a prova nossas
supostas verdades, promogao do espirito investigativo do ser humano. A educag¢do ndo € algo
a que se confiar por si mesma; ela mesma € objeto de divida, tendo em vista que, por vezes,
ela pode estar a servico de determinados padrdes culturais que ndo favorecem o pensar
independente.

Muito se fala sobre as coisas e sobre elas muito ja se disse, mas a ddvida cética
promove o idedrio debatedor acerca do que ja foi dito, das “conclusdes” tradicionais,
relativizando o conhecimento na perspectiva de situd-lo historicamente e de reavaliar
frequentemente suas proposi¢oes.

E uma ressalva importante se impde: podemos e devemos analisar o que ja se produziu
de conhecimento, mas também desconfiando de nossa producdo atual, inclusive de nossa
pretensa capacidade de julgar o que outros fizeram antes de nds € o que nds mesmos ja
tenhamos feito. Afinal, o que nos garante que, de fato, melhoramos em relagdo aos nossos
predecessores e temos melhores condi¢des para avanc;ar‘?80

Ligado a isso, o problema ndo estd no fato de que fazemos algumas conjecturas e
temos determinadas opinides sobre determinadas coisas; isso ndo faz, necessariamente, de
todas as correntes filosoficas e de todos nos verdadeiros dogmaticos. O problema aparece de
modo sério quando fazemos de nossas opinides sustenticulos da verdade.

Ora, os Ensaios mostram um Montaigne que opina frequentemente, mas também um

Montaigne que, com igual frequéncia, levanta questdes e reflexdes acerca daquilo que fala,

% Inclusive, se tivermos em mente o fato de que as reflexdes que Montaigne levantou foram feitas no
século XVI, ndo somos autorizados a nos animar muito em nossa confiabilidade, pois nos dltimos
cinco séculos parece que pouca coisa mudou.
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transformando aquilo que diz mais em algo a ser pensado do que acreditado, e suas
afirmacdes mais firmes parecem nos colocar mais lucidamente diante da vanidade de nossas
pretensas assertivas. Contraditério? A propria contradicdo faz da metodologia montaigneana
repleta de um ceticismo que mais produz reticéncias e interrogacdes do que exclamacdes e
pontos finais.

Diz Eva (2007) que

Ciente das dificuldades interpostas para o reconhecimento da verdade, o
cético busca se precaver das consequéncias assertivas indesejaveis que
decorrem do uso da linguagem. [...] Igualmente, ele pretende fruir de uma
liberdade privilegiada do uso da razdo, no nivel de sua pratica
argumentativa, pois em vez de subordind-la a demonstracdo das verdades
que, de saida, seriam presumidas, ele a observa como uma faculdade dotada
de uma plasticidade maior do que se costuma reconhecer, ao conferir, em
diferentes niveis e graus, sustentacdo as mais diversas opinides,
especialmente a opinides contraditérias entre si (que nao se tornam, portanto,
necessariamente verdadeiras em virtude de sua sustentacdo racional). (EVA,
2007, p. 53-54).

Se Montaigne afirma, por exemplo, que “o homem ndo ¢ nada”, acaba nos colocando
para pensar sobre a confiabilidade do que ele mesmo disse, de tal forma que, se o ser humano
de nada vale, provavelmente Montaigne e aquilo que ele diz também nao poderiam ser
diferentes do restante da humanidade. Por outro lado, por instigar a reflexao, ao afirmar que o
“homem nao ¢ nada”, poderia ele estar afirmando que o “nada” ¢ algo que ndo somos (ndo é)
e, deste modo, que somos sim alguma coisa? E, alguma coisa sendo, podemos entdo produzir
coisas que tenham alguma validade, mesmo que pequena? A racionalidade nos fala da
realidade, que diz da razdo, de tal forma que o argumento que enfraquece a razdo acaba
mostrando, pela razdo mesma, a sua propria forca... E vice-versa. A contradi¢do, a reticéncia,
a interrogacdo, como se vé, alimenta o pensamento, de tal modo que ndo sdo necessariamente
as respostas que fazem do ser humano um ser construtivo e em constru¢do, mas as perguntas
que faz, fontes de alimenta¢cdo do espirito e de movimento existencial... Tensdo e realizacdo
parecem se complementar, do mesmo modo que as perguntas e as respostas parecem estar

uma para a outra.

E sobre isso, é mais uma vez elucidativo o que diz Eva (2007):

[...] uma argumentacdo racionalmente persuasiva pode surgir como um
exemplo da fraqueza da razdo, em nome do qual ndo se deve abolir o
phainémenon como um critério para a dimensao pratica da vida. Nao se trata
de nenhum irracionalismo, mas de alegar que é razoavel suspeitar do modo
como racionalmente as filosofias constroem suas explicagdes com base nos
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fatos, especialmente se a experi€ncia pode eventualmente desmenti-las
(EVA, 2007, p. 51).

Rigor e critica ao rigor se misturam e, neste paradoxo aparente, 0 movimento da mente
ndo cessa, a filosofia se faz e a educacdo para a autonomia vai se efetivando, uma vez que
somos colocados diante das inconstancias do saber humano que dissipam toda pretensdo de
que alguém ou algo se faga uma “autoridade consagrada”. Afinal, de todas as “certezas” que
temos, em quais delas podemos confiar que sdo, de fato, absolutamente “certas”? Ao nos
exortar acerca da importancia de saber deixar o aluno na diuvida, quando ele ndo puder
escolher entre os principios dos filésofos, ao final do raciocinio Montaigne afirma que “s6 os
loucos tém certeza absoluta em sua opinido” (MONTAIGNE, 1987, p. 78).

Por tudo que aqui se refletiu, ndo da para simplesmente dizer que Montaigne tenha
caido ingenuamente numa contradicdo inaceitavel, como as velhas proposi¢des de que tal
afirmacgdo acabou por se tornar uma confissdo publica de sua propria loucura, pelo fato de ser
uma afirmacgao de cunho assertivo e, deste modo, pretensamente “certa”. Pela coeréncia do
contexto, € compreensivel que tal afirmativa tem muito mais a pretensdo de nos provocar a
reflexdo, alimentando o debate e a investigacdo, do que de encerrar dogmaticamente a
questdo; € um convite a ddvida e a experiéncia, a0 mesmo tempo, da vanidade e da vivacidade
do préprio pensamento. Dizendo-nos acerca da fraqueza do pensamento humano, Montaigne
faz o convite para que cada um experimente os limites de seu préprio pensar e acaba, na

mesma medida, por desautorizar que alguém se faga governante do pensamento de outrem.

Quem segue outrem ndo segue coisa nenhuma; nem nada encontra, mesmo
porque ndo procura. ‘Nao estamos sob o dominio de um rei; que cada qual se
governe a si proprio’. Que ele [o estudante] tenha ao menos consciéncia de
que sabe. Nao se trata de aprender o preceito [dos] filésofos, e sim de lhes
entender o espirito. [...] Certamente tornaremos a crianga servil e timida se
ndo lhe dermos a oportunidade de fazer algo por si (MONTAIGNE, 1987, p.
78).

Assim, termina por convidar a cada um a experimentar também a vivacidade de sua

propria capacidade reflexiva e a “fazer algo por si”.

De um lado, o saber apoiado na tradi¢do, ou no reconhecimento da
autoridade de quem o produziu ou o detém, desloca a sustentacdo das
doutrinas da consisténcia de seus proprios argumentos para justificativas
externas a eles, instalando uma relacdo de desigualdade e subordinacgdo entre
quem supostamente sabe ou enuncia uma verdade e aquele que a apreende.
De outro lado, a investigagdo nao pode ser cerceada nem pela autoridade e
nem pelos principios por ela defendidos. (THEOBALDO, 2008, p. 85).
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Ha, entdo, na perspectiva cético-pedagdgica de Montaigne, a proposta de uma
educacdo que ative o pensamento e, inseparavelmente, a consciéncia. Analogamente as
reflexdes socraticas, defende-se o possibilitar da oportunidade de saber que sabemos, ou que
podemos saber, bem como de saber que ndo sabemos®'. Uma educacio filoséfica que nos
auxilie a ter consciéncia acerca de nossa capacidade de saber, e de que aquilo que j4 sabemos
ainda ndo € tudo, e que, inclusive, pode nem ser nada, podendo alimentar o desejo de querer
saber mais, ou, a0 menos, de querer comegar a trilhar os caminhos da sabedoria, apoiados nos
auxilios dos outros, mas sem fazer deles autoridades inquestiondveis. “Porque me parece que
os primeiros raciocinios de que lhe devem embeber o espirito sdo os que deverdo regular-nos
os costumes e 0s juizos, os que lhe ensinardo a conhecer-se, a saber viver e morrer bem”
(MONTAIGNE, 1987, p. 81).

Deste modo, a primazia do aprendizado de si e dos homens se impde, afinal o homem
¢ o criador das demais coisas a serem aprendidas, € o conhecimento acerca desse criador, bem
como de suas “habilidades” criadoras, pode ser decisivo na forma como apreendemos aquilo
que cria e ja criou, além de reavaliar os mecanismos a serem utilizados naquilo que ainda
criard. “E de um grande simplismo ensinar aos meninos ‘o sentido dos Peixes, do Ledo
resplendente, ou Capricérnio que se banha nas dguas da Hespéria’, a ciéncia dos astros e os
movimentos da oitava esfera antes de lhes abrir os olhos para os proprios sentidos...”
(ibidem), ironiza o ensaista.

As pensatas e orientacdes de cunho pedagdgico propostas por Montaigne, como se V€,
tocam muito intimamente “a atitude dubidativa que transforma todas as aquisi¢cdes do saber
em ‘opinides’ produzidas sem garantia pelos juizos aleatorios dos mestres, acolhidas ou
recusadas pelos juizos ndo menos aleatérios dos discipulos” (TOURNON, 2004, p. 133).
Assim sendo, educagdo e ceticismo, ensino e des-ensino, aquisi¢ao de conhecimentos e critica
dos saberes adquiridos se entrelagam em um modelo educacional marcadamente investigativo
e ndo resolutivo, em que o exercicio autbnomo da prépria capacidade de julgar do aluno se
torna um objetivo crucial a ser atingido; reflexdo inspirada no “universo pirrénico, despido de

verdades objetivas, em que sO conta a autenticidade de cada um” (idem).

8! Brochard (2009) faz boas reflexdes acerca da relacdo entre Sécrates e o ceticismo. Diz ele que,
ainda que o grande mestre ateniense possa ser o exato “contrario de um cético, deve-se reconhecer,
contudo, que hd no seu dogmatismo elementos de ceticismo” (BROCHARD, 2009, p. 38).
Destacam-se a postura socratica eminentemente irdnica e refutadora, em que o reconhecimento da
propria ignorancia era o principio da sabedoria e uma verdadeira arma contra a presuncdo do
homem. Deste modo, Socrates teria, entdo, mesmo “sem saber ou sem querer, [favorecido] com seu
nome e seus exemplos os empreendimentos ulteriores do ceticismo” (BROCHARD, 2009, p. 40).
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43 A “MANEIRA” MONTAIGNEANA: A ARTE DO JULGAMENTO
AUTONOMO/INDEPENDENTE

Conforme se pode ver até aqui, Montaigne preocupa-se em propor um tipo de
educagdo eminentemente reflexiva que, ao invés de trazer conhecimentos meramente alheios,
visa a formag¢do de um homem que seja, acima de tudo, sabedor e reconhecedor de si.
Entretanto, ndo se introduz aqui uma reflexao permeada de subjetivismos, baseada em um
conhecimento individual apenas. A proposta é, sobretudo, a de que haja um movimento
pedagdgico do particular ao geral e vice-versa, possibilitando ao aluno enxergar em si um
pouco daquilo que o homem é enquanto espécie. “E por experiéncia que acuso a ignorancia
humana...” (MONTAIGNE, 1980, p. 482).

Outrossim, como homem do século XVI, é perceptivel uma preocupacdo humanista
em Montaigne, mas um humanismo mais integrador que o habitual, em que o “nobre” ndo se
refere tdo somente a uma classe sOcio-econdOmica, € sim ao proprio ser humano®”. Esta
nobreza, entretanto, € algo em potencialidade e, ndo sem frequéncia, ameacada pela
mesquinhez.

Disso resulta, inevitavelmente, uma visdo integradora da educacdo, submetendo-a a
uma dinamica de luta constante pela conquista de nossa propria humanidade, muito além de
toda e qualquer definicdo do que essa humanidade seja. A critica de Montaigne ao pedantismo
e ao dogmatismo acaba, entdo, sendo ceticamente abrangente, cujas implicacdes ndo estao
direcionadas somente ao campo da educacdo. De modo geral, essas duas coisas sdo postas
como uma ameaca que pode ferir todo homem e — pior — 0 homem todo, gerando, ao invés de
um humanismo integrador, um humanismo fragmentador.

Em suma, estas posturas pedantes e dogmdticas, bem como seus representantes,
acabam sendo “uma espécie de doenga social que ndo toca apenas a uma classe determinada”
(AZAR FILHO, 2012, p. 118).

Mas, de modo especifico, notemos que o ceticismo permite a Montaigne pensar em
uma efetiva reformulacio do programa humanista da educag¢do, a partir da qual a
compreensdo do homem e do mundo em que vive (visdo de homem e visdo de mundo) é

iluminada pela ideia de pesquisa e refazimento constante. Sob a Gtica cética, dogmatismo e

82 Sobre isso, indicamos o texto de AZAR FILHO (2012), presente em Filosofia e educacio:
aproximacoes e convergéncias, organizado por Paulo Eduardo de Oliveira, cujos dados completos
encontram-se nas referéncias deste trabalho.
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pedantismo ndo podem se justificar, e a propria nogdo do que € “sabedoria” é constantemente
revisitada. O ensaista ndo se ilude: o conhecimento, ao que tudo indica, pode nos formar e
enobrecer tanto quanto nos deformar e prejudicar.

A “sabedoria”, neste sentido, ndo ¢ algo atrelado apenas ao aprendizado de
determinados conteddos, técnicas e erudicdo, mas — e, sobretudo — € alguma coisa
intimamente ligada ao “saber viver”. Segundo Theobaldo (2008, p. 58), “o ‘homem capaz’
que Montaigne quer formar é aquele que sabe deliberar bem sobre as questdes praticas da
vida”, capaz de lidar com os meandros melindrosos do pensamento humano e, acima de tudo,
do proprio pensamento e existéncia efetiva; “uma sabedoria que se exerce na pratica”
(THEOBALDO, 2008, p. 60). E comenta Tounon (2004): “A sabedoria, tal como a concebe
Montaigne, € fidelidade a si e a condi¢do humana; o que a isto se acrescenta s6 pode falsifici-
la” (TOURNON, 2004, p. 150).

Para tanto, ndo d4 para se pensar que alguém seja sidbio e ndo seja
autdbnomo/independente, ou, a0 menos, que nao seja alguém em busca constante e consciente
por essas duas coisas. Entretanto, a autonomia parece ser um problema histérico € uma
ameaca a muitas hegemoniasg3. Mas deve ela ser vista como uma ameaga a ordem ou as leis?
Parece que ndo necessariamente, pois ndo se equivale a uma anarquia — embora tal conceito
também ndo se equivalha, do ponto de vista politico, a uma efetiva falta de ordem — ou a um
agir indiscriminado e irresponsavel. Pelo contrério, € preciso pensar na autonomia como uma
capacidade de conduc¢do de si mesmo que pressupde uma outra: a capacidade de julgar a
realidade, a ordem vigente e as leis que a regem.

O autonomo faz o julgamento consciente do meio em que vive — ou, a0 menos,
procura fazé-lo — e, de modo criterioso, delibera acerca de sua coeréncia interna, procurando

seguir aquelas leis que lhe parecam mais dignas de seguimento. Ao contririo do heterébnomo,

% E preciso salientar que o conceito em si de autonomia nio estd presente nos Ensaios, passando a
adquirir um status reflexivo na discussao filoséfica especialmente com as reflexdes morais de Kant
acerca da vontade e do dever (ABBAGNANO, 2007, p. 111). LALANDE (1999, p. 115) a define, do
ponto de vista etimologico, como a “condi¢do de uma pessoa ou de uma coletividade auténoma, quer
dizer, que determina ela mesma a lei a qual se submete”, enfatizando entretanto que, do ponto de
vista social, ele se exerce em sintonia ou “pelo menos sob certas condigdes ¢ dentro de certos
limites”, sem as quais seria soberania. Sendo a jun¢do dos termos gregos ndémos (lei) e autds (si
mesmo, proprio), do ponto de vista literal significa “lei propria” ou “lei de si mesmo”, e, por conta
de seu prefixo autds, “opde-se a: o outro: héteros; um outro: allos; diferente: diaphoros; oposto:
antikeimenos; contrario: enantios; dissemelhante: anémoios” (GOBRY, 2007, p. 35-36). “A
autonomia € tida como um dos principais objetivos da educac¢io, fundamentalmente na tradi¢do
liberal” (WINCH & GINGELL, 2015, p. 22). No que se refere a obra de Montaigne, no geral, diz
Tournon (2004) que a autonomia ¢ essencial, de tal forma que “o conjunto dos Ensaios se organiza
em relacdo a esta no¢do” (TOURNON, 2004, p. 150).
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que obedece as leis externas a partir de critérios que talvez ndo se justificam tanto do ponto de
vista da racionalidade académica (como o medo da punicdo), ou do andmico, que talvez nem
siga as leis e nem tenha muitos critérios para agir assim (o que também pode ser uma escolha
consciente, por que ndo?), o autdbnomo procura refletir responsavelmente sobre as leis
externas e objetivas, procurando internalizi-las, incorpora-las — para usar um termo mais
adequado a Montaigne — ao seu espirito e racionalidade julgadora, e ndo apenas atreld-las a
memoria ou se contentar com uma mera obediéncia e/ou obrigacdo.

Isto nos leva a perceber que a arte do julgamento e a autonomia sdo elementos
importantes e complementares na filosofia da educacio montaigneana®. Por conta desta
complementaridade, bem como pelo fato do termo “autonomia” possuir um certo estatuto
reflexivo kantiano, talvez seja mais adequado pensar nele e na sua relacdo com a arte do
julgamento como uma espécie de ensaio da independéncia — ou mesmo da liberdade —, termo
que tomamos emprestado de Starobinski (1992)%.

Exorta-nos Starobisnki (1992, p. 93) que Montaigne, fora daquilo que pode ser
considerado “obrigagdes comuns e naturais”’, odiava a obrigagdo, a dependéncia de tudo
aquilo ndo seja o depender-se apenas de si. Ora, como ndo pensar, a partir disso, no problema
da “dependéncia” dos “classicos” e dos “mestres” a que Montaigne tanto acusara a educagao
renascentista? Como ndo pensar nos alunos que se viam (e ainda se véem?) em vinculo de

obrigacdo com indmeras coisas, mas ndo consigo mesmos?

Detesto ser obrigado a alguma coisa: qualquer comodidade de que tivesse de
depender, ser-me-ia odiosa. [...] A vida é movimento constante e efetivo do
corpo, movimento essencialmente desregrado e imperfeito que procuro
orientar segundo minhas aspiragdes: “Cada um com seu destino™.
“Devemos agir de maneira a ndo ir de encontro a natureza universal, sem
entretanto deixar de seguir nossas proprias tendéncias”’ [...] Sou tio avido
de liberdade que, se me proibissem o acesso a algum recanto das Indias,
passaria a viver por assim dizer incomodamente; e enquanto houver um
lugar onde a terra e o mar sejam livres, ndo residirei onde precise esconder-
me (MONTAIGNE, 1980, p. 445.480).

¥ Nio é possivel percebermos aqui elementos germinais do que, posteriormente, se convencionou
chamar de “pedagogias da autonomia”? O pensamento montaigneano, além de constituir-se de uma
critica muito bem direcionada e situada historicamente, possui embasamentos sélidos de reflexdo que
nos levam a perceber perspectivas visiondrias no fildsofo francés que nos possibilitam situid-lo como
um pensador que estd além de seu tempo.

% Este conceito é trabalhado na primeira parte do capitulo 3 da obra de Jean Starobinski (1992)
intitulada Montaigne em movimento, cujos dados encontram-se nas referéncias bibliograficas desta
dissertacdo, e da qual extrairemos algumas contribui¢des para a sequéncia de nossa discussao.

% Montaigne citando Virgilio.

%7 Montaigne citando Cicero.
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E acrescenta, com forte tonalidade critica a certos “ensinamentos” comuns:

Vejo nos proporem amitide modos de vida que nem os proponentes nem 0s
que os escutam tém a esperanca, e sequer a vontade, de seguir. Do mesmo
papel em que acaba de escrever uma condenagdo por adultério, arranca o juiz
um pedago a fim de enviar um recado amoroso a mulher de seu colega. [...]
Como dizia Ariston, uma estufa ou uma licdo sdo inuteis se nao nos dao
proveito. Podemos atentar para a casca, mas sé depois de tirar o miolo; assim
também, somente depois de beber o vinho € que se olha para o cristal do
copo. [...] O homem obriga-se a si mesmo a continuamente errar e passa a
vida a criar deveres feitos para outros seres que ndo ele. Por que determinar
0 que ndo se espera que alguém cumpra? Teremos culpa de ndo fazer o
impossivel? As leis que nos condenam ao que ndo podemos, condenam-nos
pelo que ndo podemos (MONTAIGNE, 1980, p. 445-446).

Montaigne percebia que o contexto educacional a que estava inserido se agravava (e se
agrava?) na medida em que as referéncias antigas e mesmo as “autoridades” que as aplicavam
(e aplicam?) serviam de modelos a serem copiados literalmente na existéncia cotidiana. Ora,
quando somos levados, por diversos meios — e a educacio € um dos mais fortes destes meios
—, a comparar nossa vida a de certos referenciais e a fazer deles algo a ser reproduzido e
reverenciado, perdemos a oportunidade de produzir de modo independente nosso préprio ser e
ofuscamos nossa capacidade de julgar com a “sombra” dos julgamentos que os “classicos” ja
fizeram da vida.

Diz Starobinski (1992) que, de certo modo, somos nds mesmos os culpados de ter
nosso ser desertado e roubado, especialmente pela “opinido comum” e o ‘“‘conhecimento
publico”, “na medida em que a isso nos submetemos voluntariamente” (STAROBINSKI,
1992, p. 94). Ora, em se tratando da educacdo, pelo menos, essa submissdo parece nao ser
algo tdo voluntario assim, na mesma medida em que ao aluno talvez ndo seja dada a
oportunidade de um verdadeiro encontro consigo e com suas aspiracdes. Concordamos com
Starobinski (1992, p. 95-96) que, de fato, “¢ preciso buscar refligio na consciéncia que
tomamos, a sOs, de ndés mesmos”, preservando nossa “preciosa verdade interior”, a
“integridade da relagdo consigo” — e estamos cientes da perspectiva social a qual sua reflexao
estd voltada —, mas, no campo educacional, isso ndo se efetiva se com essa formagao para a
consciéncia livre de si mesmo ela ndo estiver conscientemente compromissada; do contrério,
tal consciéncia de si sO se fard perder, ou ndo passard de um sonho ou um discurso vazio de
sentido pratico. Inclusive, mesmo no ponto de vista socio-politico, como poderemos exercitar

a chamada “dissimulagdo honesta” se nos faltar a devida agudeza de espirito, ou o efetivo
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espirito critico para ler os fendmenos sociais e poder autbnoma e conscientemente deliberar e

escolher?®

O essencial do ensaio € este trabalho sobre si que substitui as determinagdes
obscuras do atavismo [...] por uma escolha livre e licida. [...] a ética dos
Ensaios tem o aspecto de um retorno a si, tanto quanto de um retorno sobre
si. [...] O ensaio é para Montaigne o meio de reencontrar seu ser natural por
um dificil esforco de decantagdo e de elucidacio (TOURNON, 2004, p. 146-
147).

Deste modo, no que se refere a educacdo nos moldes céticos da filosofia
montaigneana, impde-se a necessidade de que ela seja conduzida de uma maneira nova,
eminentemente diferente do pedantismo que vigorava.

Segundo observa Theobaldo (2008, p. 57, nota 5), esta nova maneira montaigneana
tem o pressuposto metodoldgico de “mobilizar as convicgdes”, de colocar o pensamento em
movimento, em busca de uma exceléncia real e ndo apenas “artificial”, em que o dentro e o
fora da existéncia do sujeito sejam entrelacados de modo integrado e integrador.

A educacdo, neste sentido, tem um papel a exercer para que o movimento intelectivo
do ser humano se efetive. Ou seja, até podemos ser animais essencialmente racionais e
criticos, mas nao podemos pressupor que o pleno exercicio da faculdade de julgar
racionalmente acontece por si sO. Por isso, percebe Theobaldo (2008, p. 59) que nessa
“educagdo que tem por alvo a ‘exercitacdo da alma’ [...] o preceptor é fundamental” e, para
que bem exerca sua fungdo, ¢ preciso que seja “um homem de ‘cabeca bem feita’, bem
formada” (idem)®, tendo melhores condicdes de lidar com o vazio existencial que existe nos

outros e em Si mesm090.

% Destarte, um detalhe ndo pode passar despercebido: o voltar-se para dentro nio é algo que se encerra
em si mesmo. E preciso voltar-se para dentro para se ter melhores condi¢des de fazer o movimento
de retorno para fora, e mesmo para melhor compreender como o fora tem se feito presente dentro de
nos. “O ato pelo qual ele [Montaigne] se percebe o faz existir como uma coisa analoga a todas as
coisas que constituem o mundo exterior” (STAROBINSKI, 1992, p. 97). E, de modo especial, ndo
podemos nos esquecer que o ceticismo nos traz uma grande consci€ncia fenoménica, ndo nos
isolando nem blindando daquilo que acontece ao nosso redor: “O homem ndo sai dos fendomenos,
mas pode ai provar da alegria. O mundo fenoménico abre a nossa experiéncia sensivel e a nossos
prazeres perceptivos um campo infinito, aquém de toda verdade certa. A vertigem, a lassidao
espreitam, talvez, a consciéncia desejosa de desposar o ritmo dessas imagens em perpétua mudanga;
mas, por outro lado, sua equivaléncia, sua igual fraqueza ontoldgica, a igual verossimilhanca das
opinides sdo um motivo paradoxal para permanecer em repouso e deixar nossos semelhantes em
repouso” (STAROBINSKI, 1992, p. 99).

% Acerca de determinadas atitudes do preceptor e suas implicacdes, ja falamos no capitulo 3, item 3.1.,
do presente trabalho.

% E, do ponto de vista da contemporaneidade, como tem sido necessario “que cada pessoa tenha
condi¢des criticas de dar a propria vida os significados que livremente deliberar, resistindo de modo
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Ora, podemos perceber a atualidade deste posicionamento cético a partir do que disse

Russell (2008):

Nenhum homem est4 apto a educar, a menos que sinta em cada aluno um fim
em si mesmo, com seus direitos e sua personalidade, ndo uma mera peca em
um jogo de quebra-cabega, um soldado em um regimento, ou um cidadao em
um Estado. O respeito pela personalidade humana € o inicio da sabedoria,
em todas as questdes sociais, mas acima de tudo em educacdao (RUSSELL,
2008, p. 185).

Para a efetivacdo de tal educacdo, sera necessaria também uma nova didatica, em que
aquilo que Theobaldo (2008, p. 70) chama de “regéncia tradicional” perde espaco para um
modelo mais dialogal e aberto, tendo em vista que o proprio professor, visitado pela lucidez
dos incomodos do ceticismo, também se v€ como alguém em processo de aprendizado e
reconhece que nao tem autoridade suficiente para tutelar o pensamento alheio — afinal, lidar
com o proprio pensamento ja € um desafio que se lhe impde para a vida toda.

Ora, observa Theobaldo (2008, p. 70) que a regéncia tradicional, marcadamente rigida
em sua metodologia, gera “passividade no aluno”. Assim sendo, a nova maneira pedagogica
iniciada por Montaigne ¢ essencialmente moével, pautada em uma “relacdo educacional ativa e
participativa [que possibilita] escapar do servilismo no aprendizado” (THEOBALDO, 2008,
p. 71).

A superacdo desta regéncia tradicional e a oposi¢do ao ensino servil, por sua vez, neste
novo dinamismo educacional, exigem que se coloque em movimento o exercicio constante
daquilo que se aprende. Nao um exercicio repetitivo de férmulas idénticas, como se se
quisesse fixar um contetido sob uma mesma perspectiva e abordagem, mas um exercitar que
experimente, de diversas formas, a mesma matéria trabalhada, retirando-a do que Theobaldo
(2008, p. 74) chama de “condi¢do de objeto estranho”, ressignificando pontos de vistas,
problematizando afirmativas e negagdes absolutas, evitando que o conhecimento adquirido
seja acumulado, mas ndo trabalhado: “significativo ¢ o acréscimo que segue a pilhagem”
(THEOBALDO, 2008, p. 76).

Conforme exorta Montaigne, “o proveito de nosso estudo estd em nos tornarmos
melhores e mais avisados. [...] Saber de cor ndo € saber: é conservar o que se entregou a
memoria para guardar. Do que sabemos efetivamente, dispomos sem olhar para o modelo,

sem voltar os olhos para o livro” (MONTAIGNE, 1987, p. 78). O ensaista ndo abre mado do

sistematico e consciente a desvalorizagdo crescente das experiéncias pessoais que tem ocorrido em
nome de um certo cientificismo (MESSIAS; FIGUEIREDO, 2016, p. 3119).
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conteddo, hd muita coisa que a humanidade ji produziu e que devemos conhecer. Entretanto,
os mais diversificados saberes também foram produzidos nos mais diversos contextos, de tal
forma que congelar suas significacdes se equivaleria a esteriliz-los. “Os preceitos e modelos
s6 intervém subsidiariamente, como balizas com ajuda das quais se refina o trabalho de
meditagdo” (TOURNON, 2004, p. 154). Faz-se mister conhecer as ambiéncias de suas
producdes, a fim de tentar aproximarmos ao maximo de seus sentidos originais, do que os
autores quiseram efetivamente comunicar em seus contextos, mas, desse conhecimento
técnico, € fundamental que a apreensdo do conteddo original se transforme em instrumento
para ler nossa prépria época, refletir nossa propria existéncia e, consequentemente, nos
possibilite compreender muito mais o espirito dos grandes homens do que simplesmente suas
teorias: “Nao se trata de aprender os preceitos desses filosofos, e sim de lhes entender o
espirito” (MONTAIGNE, 1987, p. 78).

O estudo, de fato, nos apresenta diversos dados e informagdes; aprendemos conceitos
diversos, férmulas, pontos de vistas sobre determinados fendmenos, mas isso ndo nos garante
a habilidade necesséria para lidar de modo critico com o que aprendemos. Inclusive, aquilo
que nos é dado aprender pode frequentemente nos ofuscar o raciocinio livre, formatar nossa
maneira de pensar em uma Unica forma, exercendo um papel dogmaticamente doutrinador.

Por isso, o ceticismo na educagdo é de um auxilio singular, especialmente porque nao
nos permite acomodar nos pontos onde ji chegamos, mantendo o espirito investigativo em
movimento. “... se relacionamos o pirronismo de Montaigne com sua pratica de ensaio e sua
intencdo numerosas vezes afirmada de ‘regrar’ seu pensamento e sua vida, podemos ver
esbocar-se as linhas de uma filosofia inovadora de alcance inteiramente diverso”
(TOURNON, 2004, p. 144). E, aqui, uma ressalva importante: se o ceticiSmo nos permite
algum tipo repouso, talvez seja apenas o repouso na “tranquilidade” (ataraxia) da suspensao
do juizo, na desobrigacdo de ter que defender com armas em punho algum tipo de verdade
definitiva, embora tal tranquilidade continue nos incitando a persistir na investigacao.

O que se vé esbogar, portanto, € uma educagdo de experiéncias, amiga do mundo,
andarilha, ainda que a sua marcha parecga acelerar ou desacelerar em determinadas ocasides. E
a maior das experi€ncias a proporcionar € a aventura de adentrar no universo do proprio
pensar, aprendendo a julgar os fendmenos por meio do movimento constante e da plasticidade
de nossa racionalidade.

E fato que Montaigne ndo foi o dnico, nem mesmo o primeiro, a pensar em uma
educagdo experimentadora, provisdria, investigativa. Mas a sua proposta de que se efetive um

saber que seja incorporado a alma do aprendiz possui a marca fortemente do incomodo cético
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que difunde, incansavelmente, a necessidade de que o aprendiz nunca perca de vista sua
natureza de aprendiz, ainda que seja permeado das mais diversas e honrosas titulagdes. “A
inovagdo ¢ decisiva: sob o nome tradicional do ‘conhecimento de si’, ela inaugura uma ética
da consciéncia de si” (TOURNON, 2004, p. 154). O convite ¢ também uma convocagao: fazer
a experiéncia constante de si mesmo.

Nesta perspectiva, portanto, se hi um saber a ser incorporado e, consequente e
conscientemente, transformado, talvez isso aconteca devido ao fato de esse agente
incorporador e transformador também estar em constante processo de transformacao: “o saber
¢ uma boa droga, mas ndo ha droga suficientemente forte para resistir as falhas do recipiente”
(MONTAIGNE, 1987, p. 73). E, mesmo que haja um ser onde se desaguar, desposar a
experiéncia do vir-a-ser ainda parece ser o mais verossimil a fazer. “A propdsito, perguntou-
se a Agesilau o que deviam, na sua opinido, as criangas aprender, ao que ele respondeu: o que
terdo de fazer quando crescerem. Nao € de estranhar que semelhante educacdo tenha

produzido tdo admiraveis efeitos” (MONTAIGNE, 1987, p. 74).
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5 CONSIDERACOES FINAIS: O ONTEM DE MONTAIGNE EM NOSSO HOJE
PEDAGOGICO. PENSANDO O PEDANTISMO NO BRASIL

Sob a prerrogativa de dar evidéncia a alguns dos aspectos centrais do pensamento
filos6fico-educacional de Montaigne trabalhados ao longo desta Dissertagdao, pensamos ser
pertinente perceber os ecos da reflexdo montaigneana em determinados aspectos académico-
educacionais da atualidade. Sem a pretensdo de esgotar o que aqui se refletird, sentimos que a
percepcio do ontem de Montaigne pode ser um caminho singular para lancar luzes em nosso
hoje pedagdgico, ensejo também para percebermos a validade perene do que, ao longo de
nosso texto, tivemos a oportunidade de expor acerca do pensamento do filsofo renascentista.

ApOs o caminho de pesquisa trilhado para a elaboragdo desta Dissertacdo, temos
elementos consideraveis para percebermos o quanto o reconhecimento de nossa propria
ignorancia, ao menos na tradi¢do filosofica bebida por Montaigne, estd no principio da
sabedoria. Fazemos perguntas na medida em que reconhecemos certa incompletude nas
respostas que ja adquirimos e, ainda mais, nas respostas que supostamente nem tenhamos; o
proprio ser humano pode ser visto, metaforicamente falando, como sendo uma incégnita em
busca de resposta, de sentido (logos) para sua existéncia mesma. Neste sentido, podemos
perceber que o questionamento ¢ um dado ontoldgico, caracterizando a natureza humana
como essencialmente indagadora e em busca de (auto)conhecimento.

As reflexdes montaigneanas que tivemos a oportunidade de explorar neste texto
estabelecem uma relacdo insepardvel entre a perspectiva epistemologica, que tanto necessita
de conhecimentos com um minimo de confiabilidade e verossimilhanga, e a perspectiva ética,
intensamente necessitada de luz acerca da melhor maneira de se viver, a fim de que a vida
faca um minimo de sentido. Entre o “saber conhecer” e o “saber viver” ha uma linha muito
ténue que, muito mais que separa-los, os une.

Ora, deste modo, a sabedoria de que Montaigne trata €, sobretudo, de uma certa
“sabedoria de vida”, em que o saber que adquirimos e construimos s6 faz sentido na medida
em que temos a oportunidade de independente e autonomamente deliberar sobre eles e julga-
los, auxiliando-nos a viver melhor e de modo menos perturbado (ataraxia) possivel diante das
inconstancias e reticéncias da existéncia — “Todos os fildsofos de todas as seitas concordam
em que o soberano bem reside na serenidade da alma e do corpo”, dizia Montaigne (1987, p.
226) —, colocando-nos sempre mais em contato com as nossas possibilidades e limitagdes;

“meu oficio, minha arte, ¢ viver” (MONTAIGNE, 1987, p. 179).
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Um dos meios principais de aquisicio de conhecimento para o ser humano € a
educagdo, que nos possibilita o acesso a uma gama imensurdvel de saberes que foram
construidos ao longo da histdria. Neste processo, paradigmas nascem e sido superados
praticamente com a mesma constancia e intensidade, bem como a tendéncia de querer
dogmaticamente perpetua-los.

Entretanto, uma vez que a produ¢do humana de conhecimento ¢ situada
historicamente, também € preciso considerar que ela é situada social e culturalmente, de tal
forma que a sua pretensa neutralidade é passivel de questionamento, bem como os
mecanismos e dosagens de sua comunicagdo. Isto se agrava, por sua vez, com o fato de
podermos pensar também em uma geografia do conhecimento, pois movimentos de defesa
territorial da propria capacidade hermenéutica e epistemologica parecem marcar boa parte da
historia dos saberes do homem. Ha sempre referenciais a seguir, modelos a espelhar,
paradigmas a conduzir, autoridades a que se apoiar, tornando o campo da sabedoria e dos
signos humanos, paradoxalmente, um verdadeiro campo de batalha.

Evidencia-se, neste ponto, o fato de constantemente um dos recursos mais utilizados
nesta luta cultural apontada ser a imposicao linguistica e a exibi¢do sofistica da eloquéncia e
da retdrica: “falar bem e rebuscadamente”, apoiando-se no conhecimento dos grandes homens
da histdria, fazendo uso estilistico da mais sofisticada filosofia, frequentemente para dizer
com outras palavras o que quase sempre a sabedoria popular e o senso comum ja disseram.

Tivemos a oportunidade de refletir que no periodo renascentista montaigneano,
especificamente, o desejo de reconduzir os passos do homem pelas veredas dos classicos
greco-romanos parece ter dado a educagdo daquele tempo uma caracteristica essencialmente
formalista que teria infectado o campo das ciéncias humanas, e at€¢ mesmo a filosofia — ou os
pseudo-filosofos — A andlise critica da realidade e a construcdo conceitual pareciam, ao que
tudo indicava a reflexdo do pensador francés, estar dando cada vez mais espaco a mera
coletdnea de sentencas e ao aprendizado decorado de méaximas para a vida, furtando-se a
pratica pedagdgica do seu papel histérico de incitar o espirito investigativo e questionador do
ser humano.

A acusacgdo era séria e, conforme o contexto em que estava inserida, problematica e
hostil: embora sendo o0 homem um ser incompleto e, por isso mesmo, em constante busca pelo
saber, estava sendo constantemente submetido a uma educagdo mutiladora de sua capacidade

de julgamento critico acerca do que vivia e do seu meio, em nome de um certo conformismo e



109

submissdo a tudo o que a humanidade ja havia construido até entdo; o que parecia realmente
importante era aprender o que 0s outros pensaram, € ndo pensar por conta propria’ .

Mas quem € o homem para que sejam justificadas atitudes de dominio alheio? O que
sabe o homem acerca de sua prépria natureza que justifique posturas autoritirias de controle
intelectual? “De nenhuma circunstancia particular se orgulhard quem tenha sempre na
memoéria a debilidade, a imperfeicdo e a miséria inerentes a natureza humana”
(MONTAIGNE, 1987, p. 179).

Inspirados pelas reflexdes montaigneanas visitadas ao longo da presente Dissertacdo,
permitimo-nos neste ponto, entdo, pensar mais claramente sobre certo aspecto da atualidade
do pensamento de Montaigne, direcionando o olhar de modo mais especial, na medida do
possivel, para a realidade brasileira.

Fato € que hd muitos autores e pensadores que possuem uma autoridade e uma
contribuicdo académica inquestionavel. Porém, sobre o que eles disseram muito ja foi dito, se
tem repetido e pouca novidade tem surgido. Por outro lado, muitos trabalhos que se
enveredam pelos caminhos venturosos da novidade, muitas vezes se perdem no meio de uma
linguagem extremamente rebuscada e de raciocinios que se perdem em suas consisténcias e,
ao contrario de produzirem clareza a cada premissa, mais confundem e cansam do que
inspiram o pensar.

Lancamos, deste modo, o questionamento sobre em que medida ha uma presenca de
um pedantismo na academia contemporanea, especialmente no Brasil. Teriam as criticas
montaigneanas, dirigidas ao seu tempo, ainda validade atualmente?

O problema ndo estd em se “apoiar nos ombros de gigantes”, mas em tornar os ombros
deles os proprios € mutilar a si mesmo; “tanto nos oprimiram com as andadeiras que ja nao
temos movimentos livres” (MONTAIGNE, 1987, p. 71). Esse tipo de movimento nio livre,
pode produzir o efeito do afastamento de nossa realidade presente ou a aproximagdo
meramente cognitiva em relacdo a ela. Como disse Mario de Andrade, “o passado ¢ li¢cao para
meditar, ndo para reproduzir” (apud GOMES, 2008, p. 29).

Neste sentido, aplicando a reflexdo que até aqui se esbogou efetivamente a realidade
brasileira, o pedantismo, além de nos atrelar excessivamente ao que ja disseram antes de nos,
ao ponto de inibir o nosso préprio dizer, no Brasil ele se agrava na medida em que nos

submete a interpretacdes de nossa realidade que, com frequéncia, nem sdo nossas, ao

1 A esta situagio Montaigne se opds veemente ¢ denominou de “pedante”, dedicando-lhe especial
reflex@o no ensaio intitulado Do pedantismo (1, 25).
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contrario, sao hermenéuticas irnportadasgz. A producio intelectual e filoséfica, os processos e
paradigmas pedagdgicos, por aqui, ainda insistem em se mergulhar em “um escafandro greco-
romano — embora nao sejafm] nem grego nem romano” (GOMES, 2008, p. 11).

Pode-se perceber, deste modo, a presenca em nosso solo do aspecto pedante ao qual
teria mergulhado o humanismo quinhentista e que fora objeto da critica montaigneana.

Como foi dito, isso torna o pedantismo brasileiro ainda mais grave, pois perpetua, a
sua maneira, o status de colonizados a que fomos sistematicamente — e cientificamente —
submetidos, além de manter, de algum modo, a inferioridade psicoldgica que nos foi
outorgada pela veiculacdo da ideia de que temos uma natureza decaida necessitada de
correcdo. Entretanto, a visdo pessimista acerca de nossa condi¢do parece ndo partir de nossa
condi¢do mesma, mas de uma visdo otimista que o colonizador tinha de si mesmo, endossado
pelo “humanismo” de suas acoes e, até certo ponto, pelo apoio que tal empreitada recebia, na
ocasido, da pedagogia catélica jesuitica’. Até podiamos ter alma, mas, uma vez que ela nio
estava conforme os conceitos “oficiais” de “alma”, justificava-se todo empreendimento para
conserta-la.

Com o paradigma a ser seguido (im)posto, e com a necessidade politica de
sobrevivéncia também (im)posta, a formacdo intelectual do brasileiro parece muito ter se
inclinado a imita¢do do padrdo eurocéntrico, de tal forma que ndo poderia ser levado a sério
aquele que ndo encarnava o padrdo importado do modelo de seriedade académica. E,
semelhantemente a critica encabecada por Montaigne ao contexto pedante em que ele viveu,

diz Gomes (2008), acerca do que aqui chamamos de um certo pedantismo brasileiro, que

7 N

O triunfo do homem sério € atingido quando se chega a completa
ritualizagdo. Quando ja ndo importa o ‘dito’, mas a ‘maneira de dizer’ dentro
de padrdes previamente consagrados. [...] A ritualizagdo, triunfo do sério,
consiste exatamente nisso: fala-se agora de temas adequados, pouco
importando se importam (GOMES, 2008, p. 16).

2 Em O povo brasileiro, Darcy Ribeiro (1995) denuncia: “no6s, brasileiros, somos um povo em ser,
impedido de sé-lo” (RIBEIRO, 1995, p. 453). Alias, parece sintomatico que o Brasil ¢ a América
tenham sido colonizados justamente a partir do cendrio antropocéntrico em que a Europa vivia. Ora,
sob esta Otica, ja “nascemos” sob a égide da modernidade e, embora muito se questionou sobre se, de
fato, tinhamos uma ‘“alma”, nosso espirito foi colonizado sob uma forte ideologia autoritaria,
obrigando-nos a encontrar os referenciais para constru¢do de nosso préprio ser exatamente fora de
nosso ser e de nossa realidade geografica e cultural.

% Conforme acena Faria (2012), “antes de informar sobre o nativo, os textos jesuiticos informam mais
sobre o padre e o ideal de pessoa humana que ele tinha em mente. Ao classificar o indio como
inconstante, por exemplo, os padres universalizavam a concep¢do catdlica de alma, fundamentada,
sobretudo, em Agostinho” (FARIA, 2012, p. 34).
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Ao nos adequarmos aos padrdes, deixamos muito de nosso espirito brasileiro,
intimidando, assim, muito de nossa producdo genuina de conhecimento. O chamado “triunfo
do externo”, da “Razao Ornamental”, como chama Gomes (2008, p. 17), €, entdo, condi¢do de
impedimento para o nascimento real do que, de algum modo, pode ser que ja viva
internamente em nos".

H4 muito que descobrirmos sobre nds mesmos para nos dar o direito de ficar
envolvidos em um pedantismo e em um estrangeirismo que muito nos afasta, por meio de
uma violéncia académica, ainda que ndo seja mais efetivamente fisica em nossos dias, da
capacidade de exercermos o julgamento de nossa propria realidade a ser construida.

Chegados a este ponto, ndo podemos deixar de fazer uma breve mencdo também a
obra de Sérgio Buarque de Holanda (2013), Raizes do Brasil, que ganhou certa valorizagao
académica no Brasil a partir de 1970 quando de sua preocupagdo com um certo “atraso”
brasileiro em relagdo aos “avancos” da Modernidade®. Por trabalhar, nesta obra, com o
“paradigma indiciario”, no que se refere ao ponto de vista metodolégico, Holanda (2013)
deixa aberto o espaco da discussdo dialética e antidogmatica a que falavamos no capitulo
terceiro desta Dissertacdo, bem como o de uma reflexdo nada saudosista’®.

Ja no inicio do seu texto, ao discutir nossas herancas ibéricas, ele nos leva a pensar
sobre a necessidade de conquistarmos, além do aspecto politico-econdmico, uma
independéncia cultural, de cunho autoconsciente e valorizador de nossa propria historia, pois
recebemos alguma forma ou matéria-prima dos colonizadores, mas o que disso se fez — e se

deve fazer — € obra singular do proprio povo brasileiro:

Trazendo de paises distantes nossas formas de convivio, nossas instituigdes,
nossas ideias, e timbrando em manter tudo isso em ambiente muitas vezes
desfavoravel e hostil, somos ainda hoje uns desterrados em nossa terra’ .
Podemos construir obras excelentes, enriquecer nossa humanidade de

*E sobre isso é lapidar e provocativa a reflexdo de Ribeiro (1995): “Todos nds, brasileiros, somos
carne da carne daqueles pretos e indios supliciados. Todos nés brasileiros somos, por igual, a mio
possessa que os supliciou. A dogura mais terna e a crueldade mais atroz aqui se conjugaram para
fazer de nos a gente sentida e sofrida que somos e a gente insensivel e brutal, que também somos”
(RIBEIRO, 1995, p. 120).

» A obra de Sérgio Buarque de Holanda em sua amplitude, que vai além da citada Raizes do Brasil,
traz contribuigdes importantes para se pensar a educacdo além do aspecto institucional (cf.
FONSECA, 2011, p. 198).

% Sobre isso, diz Anténio Céandido, no preficio do texto de Holanda que aqui referenciamos, que
“Num tempo ainda banhado de indisfar¢cavel saudosismo patriarcalista, sugeria [Holanda] que, do
ponto de vista metodoldgico, o conhecimento do passado deve estar vinculado aos problemas do
presente. E, do ponto de vista politico, que sendo o nosso passado um obstaculo, a liquidacdo das
‘raizes’ era um imperativo do desenvolvimento historico” (apud HOLANDA, 2013, p. 20).

*7 Grifos nossos.
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aspectos novos e imprevistos, elevar a perfeicdo o tipo de civilizacdo que
representamos: o certo é que todo o fruto de nosso trabalho ou de nossa
preguicga parece participar de um sistema de evolugdo préprio de outro clima
e de outra paisagem (HOLANDA, 2013, p. 31).

E, posteriormente, Holanda (2013) faz uma contundente critica a uma tendéncia
brasileira que ele chama de “vicio do bacharelismo” (HOLANDA, 2013, p. 157), que
transforma o conhecimento e sua aquisicdo em um meio predatorio e arrogante para atingir o
escopo de uma sobrevivéncia “segura” e “estavel”: “Tudo quanto dispense qualquer trabalho
mental aturado e fatigante, as ideias claras, licidas, definitivas, que favorecem uma espécie de
atonia da inteligéncia, parecem-nos constituir a verdadeira esséncia da sabedoria”
(HOLANDA, 2013, p. 158).

Deste modo, voltamos ao ponto reflexivo do inicio deste trabalho e que se apresenta,
agora, como imperativo e sinal clarividente de um aspecto da atualidade das céticas reflexdes
educacionais de Montaigne: sendo o ser humano uma espécie inacabada, ndo se justifica a
pretensdo tirdnica de dominio do pensamento e da vida dos outros, tornando necessario e
urgente o desenrolar de um movimento de libertacdo intenso a caminho, especialmente, do
autoconhecimento, bem como do desenvolvimento de um exercicio dialético de desligamento
das correntes com que fomos amarrados ideologicamente e que, ainda fortemente, insistem
em nos manter presos a tutela de autoridades externas. “E preciso que nos sequestremos e
tomemos posse de ndés mesmos. [...] A coisa mais importante do mundo € saber pertencermo-
nos” (MONTAIGNE, 1987, p. 116-117).

Aprender com os outros sim, mas sem alienar-se, tendo condi¢des de voltar consciente
e criticamente para si; os saberes alheios sao boas visitas, desde que ndo roubem a privacidade
interna de nossa morada e nido nos impecam de fazer obra propria a partir daquilo que nos
oferecem; “que nos deixem a possibilidade de também julgarmos depois deles!”
(MONTAIGNE, 1987, p. 196).

Os saberes produzidos pela humanidade sdo extremamente ricos culturalmente, e
parecem falar mais das circunstancias em que foram produzidos do que de um sentido
genuinamente universal. Talvez, sua grande universalidade esteja no fato de evidenciar o que
tanto nos assemelha enquanto espécie: nosso saber pode, até certo ponto, nao ter patria fixa,
mas € circunstancial, regionalizado e culturalmente situado, a tal ponto de estar em um

constante devir.
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E, deste modo, o conhecimento de outras regides e culturas se torna um material
didatico mais eficaz que muitos livros “classicos” e “didaticos”, especialmente na medida em
que nos revela a limitagao contextual de nossos proprios pensares.

Neste sentido, as reflexdes que envolveram o desenvolvimento deste trabalho nos
permitem perceber que a postura cética afeta positivamente a formacdo de sujeitos em
constante processo de emancipacdo. Especialmente, a releitura do ceticismo feita por
Montaigne estabelece esta corrente filosofica do helenismo como fonte de formacdo
intelectual e moral, de modo especial pela proposi¢do do contato honesto do estudante
consigo mesmo e também com as mais variadas matrizes culturais, ocasido de percep¢ao da
vanidade e inconclusdo do pensamento humano e de suas criagdes (também sempre culturais).

E possivel pensar que o que o mundo, os outros e a histéria tém a nos ensinar é digno
de considera¢do, desde que ndo sejamos obrigados a apenas registrar e guardar na memoria o
que nos é dado a aprender, mas nos seja possibilitado refletir criticamente sobre o saber
historicamente disponivel; “ensine a apreciar os fatos mais do que os registrar”
(MONTAIGNE, 1987, p. 80). Isso significa que a matéria que tomamos de empréstimo da
tradicao epistémica da humanidade pode e deve ser objeto de remoldagem independente de
nossa parte, transcendendo qualquer canon definitivo.

Montaigne parece ter percebido muito bem que uma educacdo pedante apenas
potencializa o processo de sobreposi¢do de uma cultura a outra, de uma subjetividade a outra,
transformando o conhecimento em arma letal capaz de subjugar e humilhar muitos povos,
como ja se viu e ainda se v€ repetidamente na historia humana. Em relacdo a perspectiva
antropolégica, por outro lado, o conhecimento dos padrdes culturais diferentes dos nossos ndo
pode ser usado como um meio para futuras exploracdes e dominio alheio, mas para que, de
fato, seja construido um didlogo intercultural respeitoso e ciente do quanto a espécie humana

€ uma so6, ainda que organizada sob as mais variadas visdes de mundo e de homem.

Este mundo tdo grande, que alguns ampliam ainda, como as espécies de um
género, € o espelho em que nos devemos mirar para nos conhecermos de
maneira exata. Em suma, quero que seja esse o livro do nosso aluno. A
infinita diversidade dos costumes, seitas, juizos, opinides, leis ensina-nos a
apreciar sadiamente 0os nossos, a reconhecer suas imperfeicdes e fraquezas
naturais, o que ja ndo é pouco. Tantas revolugdes nos diferentes paises,
tantas mudancas nos destinos publicos, induzem-nos a ndo encarar como
extraordinarios os nossos. [...] O fausto orgulhoso de tantas cerimdnias
estrangeiras, a exagerada majestade de tantas cortes e grandezas fazem-nos
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céticos”™ e permitem 2 nossa vista sustentar o brilho das nossas sem nos
deslumbrarmos (MONATAIGNE, 1987, pp. 80-81).

De que adiantaria fazer uso de um aparelho auricular ou visual que em nada
contribuem para que oucamos e enxerguemos melhor e mais nitidamente? E como poderemos
reconhecer que precisamos destes aparelhos se ndo reconhecemos que nossa audi¢cdo e visao
vao mal? E de que serviria o uso deles se, além de nao melhorarem nossa capacidade auditiva
e visual, ainda agravariam nossa surdez e miopia?

Em sintese, pode-se dizer que hd em Montaigne uma Educag¢do ousada e com
aplicacdes bastante atuais, cujo grito pela necessidade de se criar um ambiente educacional
propicio para a formacdo critica e independente/autonoma ja se fazia presente. Um modelo
pedagdgico mais gerador de desejos do que de saciedades, especialmente levando-se em
consideragdo o contexto em que estava inserido o filésofo franc€s: um contexto de
desconfianca das iluminacdes proprias dos alunos. O mundo é o material pedagdgico para
Montaigne (1987, p. 80), “o livro de nosso aluno”, e a sua metodologia pedagdgica propde
um tipo de ensino conduzido “ora por conversas, ora por leituras; ora o preceptor lhe
apresentard o proprio texto do autor mais adequado ao fim da educacdo, ora lhe fornecera
somente o miolo, a substincia” (MONTAIGNE, 1987, p. 81). E um modelo pedagdgico
aberto, desapegado de “andadeiras” (idem, p. 77), que procura tornar o aluno amante da
verdade e “exigente na escolha e peneiramento de suas razdes” (idem, p.79), a fim de que a
busca pelo saber nunca cesse nem se feche em doutrinas dogmaéticas e inquestionaveis.

Podemos questionar, por fim, diante de tudo quanto foi refletido, sobre os motivos e as
razdes pelas quais, entdo, parece ndo ter o pensamento montaigneano vingado tanto no
ambiente e nas pesquisas em Educacdo em relacdo as contribuicdes de outros pensadores de
sua época. Coménius (Reptblica Checa, 1592-1670), por exemplo, dentre outros, parece ter
sido muito mais valorizado nos estudos em Educa¢ao do que seu contemporaneo Montaigne,
embora seja a reflexdo do filésofo francés tao atual e rica quanto a do pensador checo™.

Ora, é importante lembrar que o pensamento de Montaigne, manifestado em cada
ensaio presente ao longo dos Ensaios, ndo € envolto a discussdes analiticas de félego; nao

vemos nas tematicas tratadas por Montaigne, e em especial no que se refere as suas pensatas

% Grifos nossos.

% Nio sendo este, evidentemente, nosso objeto de estudo ao longo desta Dissertacdo, nio podemos
apresentar uma discussdo bem fundamentada que traga uma resposta plausivel para esta questdo.
Entretanto, ndo nos furtamos também de poder lancar alguma hipdtese reflexiva, com perspectivas
de uma investigacdo futura em outra ocasifo.
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sobre a Educacdo, uma sistematizacdo metddica nem a pretensdo de apresentar diretrizes
sOlidas do ponto de vista de uma efetiva didatica ou de uma ciéncia pedagdgica.

Diferentemente, Coménius parece objetivar uma reflexdo didatica bastante sistemética,
apresentando um método cuja validade tenha o méximo de aplicacdo universal, de onde vem
sua orientagcdo “pansofica”. Embora alguns pressupostos fundamentais de seu pensamento —
tais como a importancia do desenvolvimento de um pensamento autdnomo, a relacdo entre o
conteddo escolar e a vida, a postura ndo punitiva do professor e a confianga na capacidade
cognitiva dos alunos e daquilo que eles ja possuem de conhecimento empirico — sejam
elementos fundamentais também fortemente presentes na reflexdo montaigneana, Coménius
parece ter procurado uma reflexdo menos ensaistica e mais sistematizada, propondo métodos
e orientagdes didaticas mais universalistas do que pretendia Montaigne.

Além disso, a reflexdo montaigneana € muito mais direcionada a uma discussao
epistemoldgica e antropologica da Educacdo — eminentemente filosofica, portanto — do que a
dimensio metodolégica de uma pedagogia genuinamente escolar, como parece ser, em certa
medida, o caso de Coménius. Neste sentido, as reflexdes do segundo podem parecer
(erroneamente, pensamos) mais praticas € com um contributo mais efetivo e abrangente
(como o caso da clara indistincdo sexual do acesso a educacgdo, ndo tdo clara ainda em
Montaigne) do que as do primeiro'®.

Podemos pensar também no fato de as reflexdes de Montaigne serem eminentemente
preceptoras, de um lado, e consideravelmente resistentes a educacdo colegial/escolar entdo
nascente, de outro, ao passo que as reflexdes de Coménius muito se orientaram a uma
contribuicdo efetiva no que concerne as finalidades e alcances desse espago colegial/escolar
da educacio e as suas respectivas pedagogias.

Os motivos e as razdes podem ser muitos, € sdao questdes dignas de pesquisas
aprofundadas pelos estudiosos. Fato € que o pensamento montaigneano, neste sentido, precisa
ainda ser muito redescoberto nas pesquisas em Educagdo, e pode ter a presente Dissertacao
alguma contribuicdo a dar em relagao a isso.

Montaigne € um arauto da independéncia interior € um intenso critico de um certo
epistemicidio, tdo vigorado em sua época (e ainda hoje?). Ora, o conhecimento humano nao é

uma entidade desencarnada, de tal forma que ndo faz sentido a pretensio de querer

1% poderiamos pensar, inclusive, a partir disso, que a atual “paixdo” por gabaritos, por respostas
prontas, por indica¢des praticas, por livros de “auto-ajuda”, por ligdes que pretendem garantir o
sucesso de nossos passos, dentre outras coisas do género, nao seja algo caracteristico apenas dos dias
de hoje?
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transformar determinadas ideias em paradigmas absolutos. O fil6sofo franc€s é uma centelha
cintilante no clamor pela emancipacdo do espirito humano. H4 nele, de algum modo, um Tu
em que nosso Eu pode se espelhar, ndo absolutamente — o proprio Montaigne, por tudo que
vimos, nos desautorizaria —, mas como a um amigo fiel e intimo: “porque era ele; porque era
eu” (MONTAIGNE, 1987, p. 94).

Destas consideragcdes finais e destas reflexdes sobre elementos de atualidade da
filosofia da educacdo de Montaigne urge, portanto, a necessidade de uma educag¢do que nos
eduque para a sensibilidade ao mundo em que vivemos; de uma educagdo que ndo apenas
sonhe, mas que desprenda artificios concretos para tornar real o projeto do homo humanus,
ciente de si mesmo e atento ao clamor de sua propria humanidade em processo constante de
parto; de uma educacido que nio ensine a passividade e o silenciamento, mas que promova
responsavelmente mecanismos para que o homem seja um agente transformador critico do seu
meio e que faca, organizada e sistematicamente, “barulhos” quando a propria histéria dos
homens procurar silencid-lo; de uma educagdo que forme para a alteridade respeitosa, para o
consenso basico entre as culturas, em respeito a diversidade e em guerra ao que venha
desumanizar o processo de humanizacdo do ser humano; de uma educacdo que possibilite o
acesso profundo aos “classicos” como fonte especial de conhecimento e de
autoconhecimento, € que possibilite aos estudantes assimilar criticamente o “espirito dos
grandes” e “fazer obra propria” com tais matérias-primas; uma educacao que nos eduque, por
meio dos conhecimentos que adquirimos, para a vida virtuosa, nao impondo o que seja ou nao
seja “virtuoso”, mas possibilitando a reflexdo consciente sobre as valoracdes que os homens
fazem das coisas, sobre os critérios que utilizam para incluir ou excluir algo de suas vidas; de
uma educacdo que, além de nos ensinar a sabedoria intelectual e pratica, também nos “des-
ensine a tolice” (TOURNON, 2004, p. 07); de uma educacdo, enfim, que desperte nossa
natureza examinadora e investigativa, tornando desnecessdria e injustificavel toda tentativa de
nos manter atrelados a conhecimentos externos que, conforme determinado tipo de uso,
podem dogmaticamente ofuscar ainda mais a forma como ouvimos e vemos o mundo e a nés
mesmos. “O mal no homem estd em pensar que sabe” (MONTAIGNE, 1987, p. 226). E esta

exortagdo montaigneana ainda continua repleta de atualidade perene e questionadora.
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