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Quando a autoridade externa é rejeitada ndo significa, que toda
autoridade deva ser rejeitada, mas sim que é necessario buscar uma
forma mais efetiva de autoridade.

DEWEY (2010, p.23)



LIMA, Marileide Soares de. A autoridade e suas relagdes com o processo educacional em
John Dewey. 2014. 93 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) - Universidade Estadual de
Londrina, Londrina. 2014.

RESUMO

O presente trabalho foi motivado pela dificuldade de direcionar os estudantes na aquisicao de
conhecimento, vivenciada pela autora deste trabalho e pela maioria dos professores da rede
publica estadual de Londrina, onde ela atua como professora de filosofia com carga de
guarenta horas semanais. A apatia e a indisciplina de muitos estudantes, contrastantes com as
tentativas de ensino dos professores, levou-a a questionar o que é autoridade ou como
podemos influir significativamente na educacdo dos alunos. Observam-se cotidianamente
tentativas variadas de imposicdo de autoridade, entretanto sem sucesso, e isso ocorre ndo s
na escola, como também em outros meios sociais. O filésofo que norteou esta pesquisa foi
John Dewey (EUA, 1859-1952) devido a sua grande importancia para a educagdo
democratica. A pesquisa em Dewey pautou-se pela constituicdo bioldgica, logica e
psicoldgica do “eu” com o intuito de direcionar a pesquisadora para o fim desejado, ou seja, a
compreensdo dos principios que norteiam a autoridade neste pensador. A teoria educacional
empirica naturalista deweyana tem sua fundamentagdo na teoria da evolucdo de Darwin, a
partir da qual o filésofo explica o desenvolvimento da capacidade natural da inteligéncia
humana que busca, no ambiente, objetos correspondentes aos seus impulsos, compondo com
isso 0s habitos, indispensaveis para a manutencdo da vida humana. Logo, a efetiva direcdo
humana se d& de maneira indireta, socialmente, por meio do ambiente, mais precisamente,
pela observacdo das pessoas ao se utilizarem das coisas. A educacdo, para Dewey, é um
processo, que tem a mesma duracdo da vida, e consiste na descoberta progressiva de meios
que possibilitem a manutencdo da vida em sua dependéncia do equilibrio entre as forcas do
individuo e as do ambiente em um mundo instavel, inseguro e ameacador. A autoridade ou o
instrumento de controle humano é o pensamento reflexivo que antecipa a vida futura e decide
livremente por ela no contexto da situacdo. Assim sendo, cabe a educacdo escolar dirigir,
significativamente e de forma compartilhada, o imaturo a partir das proprias experiéncias que
ele tem da vida real, orientadas por seu interesse ou desejos naturais, a fim de atingir meios
apropriados para seu crescimento. Dessa forma, conhecimento, inteligéncia e moral
constituem-se, intrinsecamente uma qualidade Unica, opondo-se assim aos dualismos
veementemente criticados por Dewey. A educacdo, para Dewey, € uma arte, e a forma ideal
de governo para o desenvolvimento dessa arte é a democracia, ja que esta possibilita a criagdo
de individuos autbnomos. E a maior liberdade que o homem pode ter, segundo o fil6sofo, € a
de pensar reflexivamente.

Palavras-chave: John Dewey. Filosofia da educacdo. Autoridade. Pensamento reflexivo.
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ABSTRACT

The present study was motivated by the difficulty in conducting students towards knowledge
acquisition bore by both the author of this work and most public school teachers in Londrina,
where she —the author— acts as a Philosophy teacher, with a workload of forty hours a week.
The apathy and indiscipline of many students, contrasting with the teaching attempts by
teachers, took her to question what authority is, or how one can significantly influence our
students’ education. Several attempts to impose authority can be observed on a daily basis,
without, however, achieving success, and that occurs not only at school, but also in other
social environments. The philosopher that guided this research was John Dewey (EUA, 1859-
1952) due to his great importance for democratic education. The research in Dewey was based
on the biological, logical, and psychological constitution of the “self”, aiming to conduct the
researcher towards the desired target, which is the comprehension of the principles that drive
the philosopher when it comes to the concept of authority. The Deweyan naturalist empirical
educational theory is founded upon Darwin’s theory of evolution, from which the philosopher
explains the natural capacity of human intelligence, which seeks in the environment objects
that correspond to its impulses, composing, thus, the indispensable habits for the maintenance
of human life. Therefore, the effective human direction happens in an indirect way, socially,
through the environment, more precisely by the observation of people when using things.
Education, for Dewey, is a process that lasts as much as life, and which consists in the
progressive discovery of means that enable the maintenance of life in its dependence of a
balance between an individual’s strengths and the environment, in a threatening, insecure and
unstable world. Authority, or the instrument of human control, is the reflective thought, which
anticipates future life, and freely decides by it in the context of a given situation. Thus, it is up
to school education to conduct, significantly and in a shared way, the immature as their own
experiences in real life, oriented by their interests or natural desires, in order to reach
appropriate means for their growth. Hence, knowledge, intelligence, and moral compose,
intrinsically, one only quality, opposing, then, to the dualisms strongly criticized by Dewey.
Education, for Dewey, is an art, and the ideal form of government for the development of
such art is democracy, since it enables the raising of autonomous individuals. And the greatest
freedom a man can have, according to the philosopher, is that of thinking reflectively.

Keywords: John Dewey. Educational philosophy. Authority. Reflective thinking.
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INTRODUCAO

Minha experiéncia como professora de filosofia, no ensino médio na Rede
Estadual de Educacdo do Parand, mais especificamente em Londrina, desde o ano de 2007,
contratada pelo sistema PSS' (Processo Seletivo Simplificado), trouxe e continua trazendo
fortes impressdes, sensibilizacdes e preocupagdes que me impulsionam a continua reflexdo. A
algazarra, 0 aparente excesso de energia espalhada por todos os lados, a superficialidade, o
desinteresse, a apatia que grande parte dos estudantes demonstra em sala de aula diante da
possibilidade de conhecer, cria-me a impressdo de que eu, professora, como esteja observando
uma atividade de pular corda na modalidade “foguinho”, calculando o ponto, 0 momento
certo de entrar e fazer parte desta acdo. A questdo é: como participar desta realidade
introduzindo ideias filoséficas, cuja caracteristica é o pensar reflexivo sobre os problemas da
vida, sem, contudo, violentar esse meio tdo juvenil? Que espécie de autoridade é necesséria
para isso?

As transgressdes, na escola, atingiram tal ponto que, também como acontece
na sociedade em geral, 0s gestores escolares, na tentativa de controle, colocam cameras em
toda parte, até mesmo, como aconteceu em uma de nossas escolas, recentemente sendo objeto
de grande destaque na midia - a colocacdo dos ‘olhos mecénicos’ e permanentes no sagudo
dos banheiros. Por outro lado, um projeto de lei de um municipio vizinho a Londrina pretende
obrigar recitar a oragdo do ‘Pai Nosso’ nas escolas municipais onde ja vigoraria outra lei que
impbe a leitura de textos biblicos com o intuito de direcionar os estudantes num bom
caminho. Quem ¢é a autoridade, entdo? De que forma podemos efetivamente influir,
pertinentemente, uns sobre o0s outros, sem, todavia, ceifar as possibilidades de
desenvolvimento da autonomia e da capacidade de um pensamento reflexivo dos envolvidos
em tal processo? Vivemos em uma democracia? Que espécie de autoridade deve ter o
professor em uma educagdo democratica?

A filosofia, como disciplina curricular obrigatéria nas escolas, também se
inicia na mesma época em que eu terminava minha graduacdo na Universidade Estadual de

Londrina: somos jovens debutantes:

' Prestei o seguinte concurso: Edital n.° 15/2007 — GS/SEED, de 08 de outubro de 2007, que regulamenta o
Concurso Publico de Professor do Quadro Proprio do Magistério do Parana. Fui chamada em 2011 e tomei
posse em fevereiro de 2012.
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Em agosto de 2006, o parecer CNE/CEB n. 38/2006, que tornou a Filosofia e
a Sociologia disciplinas obrigatérias no Ensino Médio, foi homologado pelo
Ministério da Educacdo pela Resolucdo n. 04 de 16 de agosto de 2006. No
Estado do Paran4, foi aprovada a lei n. 15.228, em julho de 2006, tornando a
Filosofia e a Sociologia obrigatorias na matriz curricular do Ensino Médio.
O cumprimento da exigéncia intrinseca a qualquer disciplina de figurar na
matriz curricular faz surgir uma série de questdes e problemas a serem
discutidos. Dai que, da década de 1980 até hoje, os professores de filosofia
vém manifestando uma preocupagdo com o contetdo e a metodologia, em
outras palavras, a necessidade de pensar a relacdo entre os textos filoséficos
e a experiéncia filoséfica no ensino médio. Segundo Gallo (2004), observa-
se hoje no Brasil um movimento de pensar filosoficamente o ensino de
Filosofia, no qual os filésofos tém tomado para si a responsabilidade de
pensar a pratica docente nos varios niveis (PARANA, 2008, p.13-14).

Nosso inicio foi bastante dificil, com poucas aulas disponiveis, ja que a
disciplina de filosofia era ministrada por professores de outras disciplinas e por pedagogos.
N&o tinhamos defini¢cdo de contetido, nem t&o pouco material disponivel para seu ensino.
Ensinava-se, de tudo nas escolas, em nome da filosofia. O coletivo de filosofia, também com
iniciativas da Secretaria de Educacdo criou varias atividades para capacitacdo de professores,
entre as quais 0s Grupos de Estudos aos sabados para dialogarmos com apoio em Varios
tedricos e recebermos orientacBes para definirmos nossas praticas nas escolas. O nimero de
profissionais da area aumentou, embora ainda esteja defasado: no Parand tivemos trés
concursos para professores - em 2004, 2007 e um em andamento em 2013. Atualmente, ha
bem mais opcdes de material didatico e literatura, que nos auxiliam, bem como oficinas de
formagé&o continuada e cursos promovidos pela Secretaria da Educagéo.

Conquanto a filosofia seja uma disciplina que produz certo estranhamento
no jovem do ensino médio - por estar em contato com ela pela primeira vez, diferentemente
das outras disciplinas que ja conhece desde as séries iniciais - percebe-se que os problemas
referidos neste trabalho atingem a educacdo como um todo. Nesse sentido, considerando as
gueixas tanto de professores quanto pedagogos e estudantes que mostram as dificuldades nas
relacbes, vivenciadas no ambito do comportamento disciplinar, como também no da
aprendizagem no ambiente escolar, preocupam-me afirmacdes referentes ao ‘dominio de sala’
entendido este como qualidade ideal do professor que é capaz de manter os estudantes bem
comportados, quietos, durante as aulas. O que significa este dominio? Que espécie de
autoridade o professor deve ter para que seja possivel o desenvolvimento de um trabalho
significativo?

Envolta em tal situacdo tdo desconfortante emerge a questdo da minha

prépria identidade como profissional. Qual é minha fungdo e qual € meu poder em um meio



18

tdo indspito? Como transmitir algo tdo caro como o que ensina a filosofia para quem,
aparentemente, ndo deseja aprendé-la? O problema ndo € apenas questdo de método, mas de
finalidade. A angustia provocada por tal situacdo me direcionou a buscar mais conhecimento
no curso de especializacdo em arte e educagdo, para o qual realizei minha matricula. No
entanto como ndo se conseguiu ndmero suficiente de alunos para esse curso e sem muitas
opcdes, migrei para o curso de gestdo escolar. As aulas dialogadas a respeito do ensino na
infancia chamaram-me a atencdo para a necessidade do contato académico, o que resultou em
minha participacdo nos grupos de pesquisa, nesta universidade (2011): *“Positivismo e
Pragmatismo e suas relacbes com a Educacdo” e “A Filosofia de Matthew Lipmane a
sua proposta educacional”. J& havia tido uma 6tima experiéncia com Lipman em um curso de
Filosofia para Criancas que fiz anteriormente em Curitiba.

Nos grupos de pesquisa tive contato com leituras de textos do principal
mentor de Lipman, John Dewey (1859 - 1952). Identifiquei-me imediatamente com o
pensamento desse filosofo ao degustar sua obra Democracia e Educacédo. As possibilidades
de educacdo exposta em sua obra pelo filésofo norte-americano muito me confortaram ao
despertar em mim um sentimento de cumplicidade. Se for utopia imaginar uma educacgéo
democrética, horizontal e verdadeiramente dialogada, ndo sonho sozinha. Se pensar a
humanidade é algo para mim desafiador e instigante, encontrei nesse pensador um porto
seguro ndo obstante movimentado e dindmico para refletir sobre tais mistérios. Pensar a
educacdo em Dewey € literalmente abandonar habitos de conforto. Tal entusiasmo redundou
na monografia da especializacdo com o titulo: Um olhar sobre a educac@o democratica em
John Dewey (2011).

A continuidade do estudo e os estudos nos grupos de pesquisa associada a
necessidade curiosa de me aprofundar no instigante pensamento deweyano me levaram a
elaboracgéo do projeto de mestrado focalizado no que tem sido a pedra no meu sapato, a saber,
0 tema da autoridade. Contraria que sempre fui aos métodos autoritarios, varias vezes ouvi
estudantes em sala de aula me pedirem para gritar, bater na mesa, expulsar seus colegas que
atrapalhavam nossas atividades. Diante dos problemas presenciados eu considero incua a
adocdo de tal atitude pelo professor. Muitas vezes me restringia a observar e tentar,
inutilmente, dialogar. Ainda que tais situacdes ndo tenham sido poucas, felizmente houve
outras em que pudemos ter algum sucesso no dialogo. Diante das dificuldades aqui elencadas,
o contato com Dewey me valeu mais uma vez, como alivio ao constatar que um pensador tdo
caro a educacdo compartilha a ideia do ndo-autoritarismo como solugdo dos problemas da

indisciplina.
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Em vista disso, o objetivo deste trabalho € elaborar a compreensdo do
principio da autoridade, como controle no contexto da educacdo basica, fundamentada na
filosofia da educacdo deweyana. Controle este que se refere ao direcionamento necessario ao
viver. Neste contexto, cabe a reflexdo sobre o préprio sentido da vida. A escola, e nela, a
educacao bésica, ndo esta alheia a esse processo de questionamento e direcionamento. Diante
disso, torna-se imprescindivel buscar a identidade, ou funcdo, do professor de filosofia, qual
seja, definir um estilo?, gracas ao qual, possa, efetivamente, exercer sua autoridade em um
meio democratico.

A ansia pelas palavras de Dewey, 0 desejo de ouvir cada vez mais a teoria
de “sua boca”, me remete a Calvino quando afirma “[...] nenhum livro que fala de outro livro
diz mais sobre o livro em questdo” (CALVINO, 1998, p.12). Entretanto, a vasta obra
deweyana e o fato de poucas de suas obras terem sido traduzidas, fez com que seus estudiosos
fossem-me de grande valia na compreensao de alguns conceitos. O método desta pesquisa é
bibliografico, embora se desenvolva em meio a um trabalho como professora com quarenta
aulas semanais divididas em quatro estabelecimentos, no primeiro ano, e, posteriormente, em
duas escolas, no segundo ano. A associacdo da pesquisa bibliografica com a prética é
intencional, oportuna e inevitavel, ainda mais porque tal trabalho se apdia em um pensador
pragmatista.

Nessa perspectiva, meu primeiro foco foi investigar o “eu”, o individuo, o
meio natural com o qual ele se relaciona, para que eu pudesse ter compreensao nao apenas do
outro, sobre o qual queremos influir, mas também compreensao e controle sobre ndés mesmaos,
para entdo, verificarmos os instrumentos necessarios a autoridade e quanto as possibilidades
reais de comunicacdo com 0s objetos de meu estudo, estudantes e educadores, que, em
principio, estdo presentes na escola, mas, cujas agdes se repercutem, de maneira ilimitada, nas
indmeras relacfes que tém no decorrer da vida. Compreender o funcionamento humano,
tornou-se fundamental a mim como professora, visto que “Caso ndo admitisse a maleabilidade
da natureza humana, a tarefa educativa perderia totalmente o seu significado” (AMARAL,
2007, p.79). Com esse intuito elaborei meu primeiro capitulo, cujo titulo é: As categorias

antropoldgicas deweyanas que fundamentam seu principio de autoridade.

2 Estilo, no sentido expresso por Whitehead “[...] a mais austera de tddas as qualidades mentais: o sentido de
estilo. E um sentido estético, baseado na admiragio pela obtencao direta de uma finalidade prevista, de modo
simples e sem desperdicio. Estilo em arte, em literatura, em ciéncia, em légica e em execucdo pratica — tém
fundamentalmente as mesmas qualidades estéticas, isto é, realizacdo e elegancia. O amor por um assunto em si
mesmo e por si mesmo — que ndo seja o sonolento prazer de palmilhar um tombadilho — constitui amor por
estilo, a manifestar-se no estudo em causa” (WHITEHEAD, 1969, p.24).
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No segundo capitulo, adentrei o ambiente escolar, para tratar da autoridade
no processo educacional deweyano bem como do seu didlogo com a escola tradicional que
tem, como pai, Johann Friedrich Herbart, (1776-1841) cuja metodologia autoritaria® ainda
estd presente em nossos ambientes escolares. Intitulei este capitulo como: A autoridade no
processo educacional deweyano e seus contrapontos com a autoridade na educagdo
tradicional.

A fundamentacdo teodrica dos capitulos anteriores nos possibilitou um
terceiro capitulo no qual relatei os problemas vivenciados em nossas escolas publicas,
somados a incoeréncia das instrucdes que nos € dada pela Secretaria de Educacdo, as precarias
condigdes existentes para seguir tais instrucdes, e, ainda, a apatia dos professores diante
desses problemas. Constitui-se problema mais grave, os tipos de “solucbes” e autoridades
utilizadas socialmente e, consequentemente, na escola, para sanar tais problemas. Intitulei este
ultimo capitulo: A autoridade em nossas escolas: contrapontos entre a escola tradicional e a
educacdo progressiva.

Em minhas ConsideracGes Finais, fiz o balanco de minha significativa
experiéncia vivida nesta fase da vida, mergulhada plenamente pelas ideias expostas neste
mestrado e pelos resultados nele obtidos. O gosto de aliar-me a Dewey, 0 esfor¢o pela busca
do significado de sua teoria educacional, a vontade de crescer, de exercitar o aprender a
aprender foram essenciais para meu desenvolvimento e seguranca quanto a minha funcéo
como professora de filosofia. Represento esse mestrado com um movimento que esta,
indubitavelmente, expresso neste conceito de experiéncia, daquele que teve forte influéncia

em Dewey, Willian James®:

Os vbos e pousos estdo intimamente conectados um com o0 outro; ndo sdo
descansos desconexos seguidos de voos igualmente desconexos. Cada lugar de
descanso na experiéncia é um padecer em que sdo absorvidas e abrigadas as
consequéncias de um fazer anterior, e, a menos que o fazer seja o do total
capricho ou da rotina pura, cada fazer traz em si préprio um significado que foi
extraido e conservado. Como no avango de um exército, todos os ganhos ja
efetuados sdo periodicamente consolidados, e sempre em vista do que se fara
depois. Se nos movimentos rapidos demais, afastamo-nos da base de
suprimentos — dos significados acumulados — e a experiéncia é aturdida, pobre
e confusa. Se perdermos tempo demais ap6s havermos extraido um valor
liquido, a experiéncia perece de inanicdo (JAMES, 1974, p.62, apud
DEWEY, 1985, p. 105, grifo nosso).

* Autoritarismo, entendido como o vezo de considerar o estudante incapaz de elaborar logicamente um raciocinio
necessitando por isso de recebe-lo pronto: “O sistema antigo de instru¢do fazia, em geral, do professor um chefe
ditatorial” (DEWEY, 19793, p.270, grifo do autor).

4 “Foi da América que nos veio, com William James, a psicologia funcional. A psicologia funcional néo é mais do que a
aplicagdo a psicologia, por um lado, do ponto de vista bioldgico, e por outro, do ponto de vista pragmatista (segundo o qual
antes de mais nada, é a acdo que importa: ndo vivemos para pensar, pensamos para viver)” (CLAPAREDE, 1954, p.15).
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Considerando o tempo de mestrado e tendo em vista que a reflexdo
demanda pausa e, consequentemente, tempo para compreensdo, o objetivo desta pesquisa ndo
é quantidade, mas qualidade no aprofundamento tedrico (cavar) que me sirva de base para
estendé-la posteriormente, motivo este dinamizado por pertencermos ao grupo de pesquisa
“Pragmatismo e Positivismo e suas Relagdes com a Educacdo”. “A qualidade temporal da
investigacao significa [...] algo totalmente diverso de que o processo da investigacdo toma
tempo. Significa que o objeto da investigacdo sofre modificacdo temporal” (DEWEY, 1985b,
p.69). O mestrado é fim, em determinado aspecto, fim imediato, mas a0 mesmo tempo meio
para a continuidade da pesquisa. Que a consumacdo desta etapa fortaleca o desejo pela

continuidade da investigacdo dos problemas que assolam a Filosofia e Educacéo.
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CAPITULO |

AS CATEGORIAS ANTROPOLOGICAS DEWEYANAS QUE FUNDAMENTAM
SEU PRINCIPIO DE AUTORIDADE

[...] reza a antiga lenda que o rei Midas perseguiu na floresta, durante longo
tempo, sem conseguir captura-lo, o sabio Sileno®, o companheiro de
Dionisio. Quando, por fim, ele veio a cair em suas maos, perguntou-lhe o rei
gual dentre as coisas era a melhor e a mais preferivel para o homem.
Obstinado e imével, o deménio® calava-se; até que, forcado pelo rei,
prorrompeu finalmente, por entre um riso amarelo, nestas palavras — Estirpe
miseravel e efémera, filhos do acaso e do tormento! Por que me obrigas a
dizer-te 0 que seria para ti mais salutar ndo ouvir? O melhor de tudo é para ti
inteiramente inatingivel: ndo ter nascido, ndo ser nada, nada ser. Depois
disso, porém, o melhor para ti é logo morrer (NIETZSCHE, 1992, p.36,
notas do autor).

A escolha desta histdria criada pela sabedoria popular grega e relatada por
Nietzsche em sua obra O nascimento da tragédia (1872), reflete a necessidade primordial
deste trabalho em sua busca de compreensdo sobre poder, escolha e autoridade humana. O
guestionamento que fundamenta tal necessidade é: Qual é o sentido da vida? A este
guestionamento se segue outro ndo menos importante para o tema da autoridade, a saber, 0
que é o homem?

Investiguemos, sobre estas questfes, a teoria do filésofo norte-americano
John Dewey (1859-1952).

1.1 A AUTORIDADE NO CENARIO NATURAL

O pensamento empirico naturalista deweyano pode ser representado a partir
de um zoom no universo - composto essencialmente de relacdes energéticas e forcas - que
atuam de inimeras formas entre si produzindo, com isso, 0s acontecimentos. Portanto, a teoria
de Dewey € baseada no dinamismo provocado por um continuo movimento que, por sua vez,

implica constantes mudangas. Tais transformacdes, relacbes ou acontecimentos produzem e

® Semideus, preceptor e servidor de Dionisio. Filho de P& ou, segundo outras versdes, de Hermes e Géia, era
representado como um velho careca, de nariz chato arrebitado, sempre bébado, montado num asno ou
amparado por satiros, que acompanhava o cortejo do deus por toda a parte e de cuja ebriedade falava sempre a
voz profunda do saber e da filosofia (nota do autor).

® O termo demdnio deve ser entendido aqui, ndo na acepgdo corrente entre nos, isto é, de génio do mal, de
diabo, porém no sentido grego de daimon, de uma espécie de espirito intermediario entre os mortais e 0s
deuses (notas do autor).
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reproduzem constantemente seus corpos. Podemos representar o cosmos, significativamente,
com a palavra: atividade’.

Para compreendermos a antropologia deweyana € necessario nos
remetermos as bases de sua teoria do conhecimento na qual elabora sua concepgao sobre a
formagdo bioldgica e social da mente. A tese deweyana, que consiste na conexao entre o
I6gico e o bioldgico, tem como objetivo romper com os dualismos — sobretudo entre corpo e
espirito - adotados pela filosofia metafisica. A ordem natural, na visdo deweyana, é uma
ordem democratica, uma vez que é nela, “[...] onde cada ser encontra-se na mais harmoniosa
continuidade com os demais, na medida em que ao desempenhar cada um a sua funcéo
especifica todos acabam cooperando mutuamente com vistas a manter o equilibrio
harmonioso do todo” (AMARAL, 2007, p.50-51). A inteligéncia humana, para o filosofo,
pode ter um desenvolvimento ilimitado. “Se entendemos que, para Dewey, vida significa vida
reflexiva, podemos conceber o significado de sua confianca desmedida nas possibilidades
realizadoras da inteligéncia humana, assim como do método da inteligéncia para resolver
todos os problemas do mundo™ (AMARAL,2007, p.26).

Dewey, para a elaboracdo de sua teoria, apoia-se na biologia, mais
precisamente, na teoria evolucionista de Charles Darwin e cria uma matriz vital de evolugéo
a partir de trés plateaux de desenvolvimento, a saber: o fisico, o psicofisico e o0 mental, para
conceituar a relacdo entre corpo e mente. Importa destacar que, a cada nivel alcancado,
aumenta a complexidade de relacbes entre 0s objetos naturais. O individuo humano, ao
mesmo tempo que tem sua génese, nesta matriz, relaciona-se com 0s objetos que dela séo

parte continua, ja que o individuo vive em virtude do meio.

1.1.1 O Estéagio Fisico

O primeiro estagio € o fisico, e a ele pertencem o0s seres inorganicos que nao
reagem a acdo de forcas maiores que sua resisténcia. Portanto, sua transformacdo ocorre
apenas como resultado da influéncia das forgcas ambientais. Dewey conceitua tal fenébmeno
como saturacdo e exemplifica-a com o ferro. “O ferro nédo se esforga para continuar ferro: se
entra em contato com a agua, breve se transforma em bidxido de ferro” (TEIXEIRA, 1959,
p.13). Os objetos deste estagio sdo de suma importancia nas interacdes e desenvolvimento

humano dentro das transformagfes ocorridas no cenario natural. Os primeiros fil6sofos ja se

7 O conceito de atividade é peculiar em Dewey, porquanto o mesmo conceito é utilizado com diferentes
significados no Romantismo alemé&o, por Nietzsche, Schopenhauer e Marx.
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preocuparam com a physis, ou natureza. Atualmente, “O comando fisico do homem sobre as
energias naturais tem-se multiplicado de modo indefinido. Controlam-se as fontes de riqueza
natural e de prosperidade” (DEWEY, 2011, p.115). E nesse ambiente que o conhecimento
humano alcanca importante vulto na ciéncia contemporanea. “A experiéncia de toda crianga e
de todo jovem, seja no campo ou na cidade, é como é, devido aos utensilios que utilizam
eletricidade, calor e processos quimicos” (DEWEY, 2010, p.83-84). Prossegue o autor, “Uma
crianca ndo come uma refeicdo que ndo envolva em seu preparo a assimilacdo de principios
quimicos e psicoldgicos; ndao 1€ com luz artificial ou anda de automdvel ou trem sem entrar
em contato com operacdes e processos engendrados pela ciéncia” (DEWEY, 2010, p.83-84).
Portanto, € sobre estes objetos que vislumbramos a caréncia de reflexdo sobre a autoridade
humana, sobretudo no que diz respeito a preocupacdo com as consequéncias geradas por

determinadas agoes.

1.1.2 O Estéagio Psicofisico

O segundo estagio da evolucdo organica, adotada por Dewey, é o
psicofisico; nele, a atividade fisica adquiriu, gracas as interacbes com 0 meio, uma
propriedade adicional, que € a capacidade de correspondéncia de suas energias com as
energias do meio circundante e do qual recebe determinados elementos imprescindiveis a
manutencdo da vida. Diferente do estdgio fisico-quimico, no qual os objetos reagem,
limitadamente, as forcas externas, que atuam sobre eles, no estagio em que se encontram 0s
seres Vivos, estes seres lutam incessantemente para manter sua identidade, a saber, a condicdo
de vivos. Utilizam-se, para isso, do esforco que se caracteriza por um dispéndio maior de
energias, em determinadas situacdes em que o organismo se desequilibra em relagéo ao meio,
tornando-se por conseguinte vulneravel a este. Exemplifica Dewey a diferenca entre o estagio
fisico e o psicofisico: “Ao receber uma pancada, a pedra opde resisténcia. Se a resisténcia for
maior do que a forca da pancada, ela exteriormente ndo apresentara mudanca; no caso
contrario se partira em fragmentos menores que ela” (DEWEY, 1979b, p.1).

Os organismos vivem, pois em virtude do ambiente que € sua Unica fonte de
reposicdo das energias gastas para a manutencdo da vida. A conservacdo dos seres Vivos
decorre de sua interacdo com o meio que consiste em um continuo e ilimitado nimero de
circuitos energéticos cujo fluxo se da pela satisfacdo de uma necessidade, como a fome, a
sede, o calor, entre outras. Ndo satisfeita essa necessidade, ha um desequilibrio, em relacdo ao

ambiente e todo o organismo entra em tensdo, passando a reagir por meio do esforco, em
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busca daquilo que Ihe falta, comida, 4&gua, sombra. Atendida a sua necessidade, o0 organismo
se reequilibra. A vida, no caso, é um constante processo que ocorre entre equilibrios e
desequilibrios. Trata-se de um processo em que gracas as continuas interacdes, o estagio
posterior conserva, acumula, e integra o anterior. Ao final de cada circuito ou integragéo,
(necessidade — tensdo — esfor¢o - satisfacdo), tanto o meio quanto o individuo se transformam
pela aquisicdo de novas eficiéncias. Este movimento, de poder, inerente a vida, é descrito por
Dewey, da seguinte forma, “Poderemos dizer que um ser vivo é aquele que domina e regula
em beneficio de sua atividade incessante as energias que de outro modo o destruiriam”
(DEWEY, 1979b, p.1, grifo nosso). Prossegue o filésofo, “A vida é um processo que se
renova a si mesmo por intermédio da acdo sobre o meio ambiente” (DEWEY, 1979b, p.1).
Podemos deduzir deste movimento de correspondéncia de forcas, inerente a vida, que apenas
o equilibrio de poder entre as partes podera produzir a harmonia® necessaria ao bem viver.

A propria palavra “organismo” demanda organizacdo, que é a primeira das
qualidades adicionais adquiridas pelos seres vivos. A organizacdo ndo pode ser compreendida
a priori, ela deve ser investigada de acordo com a situacdo real em que se encontra o
individuo. Dewey (1958, p.256) depreende da organizacdo a ideia de sensibilidade. Cada
espécie de organismo tem a atividade-padrdo que lhe da identidade. Esta atividade-padréo é
constituida por varias outras atividades sequencialmente conectadas entre si. A forca que
impulsiona conecta essas partes e permeia o organismo como todo é a sensibilidade. A
sensibilidade é o instrumento de discriminacdo do organismo na busca de objetos para sua
satisfacdo no ambiente.

1.1.2.1 O Universo Vegetal

Dewey relaciona a superioridade do organismo a sua complexidade. O

universo menos complexo é o dos vegetais. Como outros organismos, descreve o filésofo, o

® O conceito de harmonia em Dewey pode causar estranhamento ao leitor, tendo em vista o fato de sua teoria se
fundamentar em Darwin. Para tentar esclarecer esta questdo apresentamos a explanacdo de Andrade: “Para o
fildsofo, a significacdo das coisas implica observar, analisar e refletir sobre os habitos e impulsos presentes,
bem como sobre o que a memoria acerca do passado nos indica, para que possamos entender qual é o bem da
atividade no presente. Segundo Dewey (2002, p. 281), o presente é um “momento moral”, um momento de
possibilidades alternativas, de escolha que envolve consequiéncias praticas quanto a possibilidade de ampliar a
acdo ou de permanecer na trivialidade e na confusdo. Pela significacdo e reconstrucdo do presente, possivel
apenas com a ampliagdo de vinculos e conhecimentos, € que se atinge o progresso, 0 crescimento, 0
desenvolvimento, a evolugdo, tanto pessoal como social, cuja finalidade é a “harmonia, a unificagdo”
(DEWEY, 2002, p. 283). Entretanto, os processos de significacBes, unificacbes e crescimento ndo sdo
tranquilos: envolvem “a multiplicidade de distingGes percebiveis”, da mesma forma que a possibilidade de
novas tomadas de deciséo, pois se hoje resolvemos algo com relacéo ao presente, € certo que os problemas
retornardo no futuro sob nova forma” (2009, p. 164-165).
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vegetal “Utiliza-se da luz, do ar, da umidade e das matérias do solo. Dizer que as utiliza,
importa em reconhecer que as transforma em meios para sua conservacao” (DEWEY, 1979b,
p.2). Esta atividade essencial lhe traz vantagens, porque “Enquanto se acha a crescer, a
energia que despende para tirar vantagens do ambiente é mais que compensada pelo que
obtém: ela cresce” (DEWEY, 1979b, p.2). Esse movimento nos mostra a conexdo direta do
universo vegetal com o ambiente, sua transformacéo e interagcdo com ele. Sdo atividades

denominadas por Dewey de realizadoras ou consumadoras.

1.1.2.2 O Universo Animal

O universo animal, composto por organismos superiores (mais complexos) e
com capacidade de movimento, dotado de receptores a distancia como a vista, o ouvido, 0
olfato e de 6rgdos de locomogdo que lhes permitem conectar-se tanto com o préximo, quanto
com o mais remoto, desenvolve atividades de interacdo a distancia ou indiretas. “Cada
resposta preparatdria estd tomada pela matriz da atividade sexual, nutritiva e de seguranca
para a qual contribuem. Assim, a sensibilidade, enquanto capacidade, é atualizada como
sentido” (MURARO, 2012, p.5). Tais atividades sdo denominadas preparatorias ou
antecipativas, visto que o organismo, com a capacidade de discernir entre o que lhe é Util e 0
que lhe prejudicial no ambiente, tem com isso uma espécie de premonicdo que o dirige para
um foco discriminado. O comportamento é sequencial e dividido em fases, a saber, inicial,
intermediéaria e final. Esta distancia entre a primeira e a Ultima fase gera maior tensdo. Importa
lembrar que cada consumacdo ou encerramento de um circuito funciona como fase
preparatdria para outro. Esta nova capacidade que Ihe permite um movimento sequencial mais
complexo, devido & maior amplitude de espaco e tempo, em busca de determinada satisfacéo,
propicia a transformacg&o da sensibilidade que é entdo, atualizada em sentido. Sentido implica
uma forma de vida caracterizada por determinado tipo de discriminacdo por parte do
organismo (1958, p.258). Podemos exemplificar essa discriminacdo com o exemplo de um
animal carnivoro cujos estimulos, e somente eles ligados a sua necessidade no ambiente sdo
notados e buscados. A relva verde, passa-lhe despercebida, a menos que esteja associada a um
animal que lhe sirva de alimento. As formas de acasalamento, entre outras necessidades
naturais, sdo exemplos de discriminacdo que caracterizam o sentido.

A grande diferenca entre o humano e o animal é que o animal tem sua vida

dirigida naturalmente pelo instinto, visto que “[...] os instintos destes se aperfeicoam por si
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mesmos, para a acao necessaria, pouco tempo depois do nascimento, a0 passo que a maioria

do infante humano pouco lhe valem do modo como eles existem” (DEWEY, 1979b, p.48).

1.1.3 O Estégio Mental

O organismo mais complexo e, portanto superior, € 0 humano que, nessa
evolucdo bioldgica, alcanga o nivel mental. No entanto, Dewey “[...] sente grande satisfacdo
em afirmar que entre 0 homem e os demais seres da natureza nao existe qualquer diferenca
total de classe, mas simplesmente de nivel de complexidade” (AMARAL, 2007, p.105). Essa
relagdo “democratica” do individuo humano com a natureza tem suas razdes, a saber, o
filosofo “[...] julga reintegrar o homem, com tudo que Ihe pertence, na estrutura da evolugdo
universal, sem, todavia roubar-lhe o que o distingue e exalta entre os seres vivos” (AMARAL,
2007, p.105). Prossegue Amaral, “Para tanto, naturaliza a inteligéncia e ao fazé-lo considera
que esté propiciando a sua liberacdo e sua expansao e ndo sua fixagéo ou sua restricdo” (2007,
p.105). A questdo €: Como ocorre este processo de naturalizacdo e liberacdo da inteligéncia
nos individuos humanos?

A aquisicdo da linguagem possibilita a comunicacdo entre os membros da
espécie. A nomeacdo de sentimentos como tristeza, dor, fome e tantos outros deixam de ser
subjetivos ou submersos passando a ser expressos ou objetivados. Dessa forma, nas interagdes
necessarias a sobrevivéncia humana, surge o que Dewey define como “o milagre da mente”,
afirma o autor: “[...] mente ou espirito ndo é denominacdo a dar-se a alguma coisa completa
em si mesma, mas a algo continuo e dindmico, pois espirito € o nome de uma atividade em
desenvolvimento na propor¢cdo em que seja inteligentemente dirigida” (DEWEY, 1979b,
p.144).

As interacdes do individuo com o meio compdem, continuamente, seu “eu”.
Dessa forma, Dewey, elabora sua concepcdo bioldgica e social da mente. Nessa “[...]
concepcdo deweyana, embora 0 rompante de energia dos impulsos seja uma descarga
bioldgica, o seu significado € social, pois as atividades impulsivas sdo formadas,
intensificadas e redirecionadas no ambito de interagfes sociais [...]” (ANDRADE, 2009,
p.116). No entanto, o poder inteligente do individuo ndo se desenvolve espontaneamente, mas
“[...] conforme nela [atividade] entrem objetivos, fins, com a sele¢do dos meios para favorecer
a realizacdo dos mesmos” (DEWEY, 1979b, p.144, acréscimos nossos).

A linguagem é o pressuposto da mente ou espirito, porquanto possibilita o

pensamento e a comunicagdo. Portanto, além da dependéncia de interacdo que o0s objetos
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naturais apresentam com o seu ambiente, o individuo humano depende também de outros
seres de sua espécie para dar significado a prépria vida. O homem é ativamente composto
pelo contetdo da cultura, “[...] inicialmente, de modo dependente do meio, para em momento
posterior a propria pessoa adquirir autonomia no controle de seu capital instintivo”
(ANDRADE, 2009, p.116).

O direcionamento humano visa a satisfagdo das necessidades inerentes a
constituicdo do homem. Necessidades de alimento, de 4gua, de movimento sdo, por exemplo,
de tal parte de nosso ser que ndo podemos imaginar qualquer situacdo sob a qual elas
deixariam de existir. Ha outros fatos, ndo t&o diretamente de ordem fisica, afirma o filésofo,

que parecem enraizados na natureza humana. Dewey menciona, como exemplos:

[...] a necessidade de algum tipo de companhia, a de exercer influéncia sobre
aqueles que nos cercam, a necessidade de cooperacdo com outros homens,
assim como ao mesmo tempo a da emulacdo, a de algum género de
expressdo e de satisfacdo estética, a necessidade de governar e obedecer,
etc.” (DEWEY, s/d p.164).

Em busca da satisfacdo dessas necessidades estamos em constante trabalho
utilizando recursos naturais de diferentes formas. Quanto & alimentacdo, plantamos,
colhemos, industrializamos alimentos, criamos 0s transgénicos e outros meios de conservagéo
e reserva. Condicionamos até o ar para amenizar as extremas temperaturas de frio ou calor.
Descobrimos o petréleo e tantas outras formas de energias naturais. A tecnologia da internet,
dos celulares, os aparelhos de imagens e demais recurso utilizados pela medicina, nos causam
espanto’ pela complexidade que apresentam. Ampliamos o poder de visdo inventando o
microscopio, podendo, com isso, ver coisas infinitamente pequenas, tanto quanto as
infinitamente grandes e distantes com o telescopio. As ciéncias transformaram, com as suas
descobertas, 0 mundo em “magia”. Avangamos no conhecimento e, portanto poder sobre as
forcas do meio. Da mesma forma, o conhecimento cientifico propiciou a criacdo das armas
bioldgicas, da bomba atémica e outras armas com incrivel poder de exterminio. Limitamo-nos
a esses exemplos, ciente de outros inumeraveis, com o fim de mostrar a atuacdo humana e seu
pretenso poder sobre o meio. A quem serve este conhecimento?

No inicio de nossa pesquisa, a primeira impressao sobre as “relacbes de

forca” na luta pela sobrevivéncia, observada por Dewey em sua obra Democracia e

® O espanto certamente acontece em pessoas que pertencem a geragdes que a principio ndo tinham tais recursos.
O espanto ocorre diante do estranho. Nossos jovens e criancas geralmente ndo demonstram estranhamento
com as novas tecnologias.
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Educacao, foi de uma luta constante contra forcas que incidem sobre os objetos, inclusive 0s
seres vivos com a finalidade de destrui-los. Quanto ao homem, a imagem que nos veio foi a
de estar ele imerso em um mundo ameacador e cheio de mistérios. Todavia, no
desenvolvimento deste trabalho, descobrimos no filésofo o humano como parte ativa, cujo
movimento é de adaptacdo e integracdo a este mundo. No entanto ele, 0 mundo, ndo deixa de
ser ameacador. Exemplo disso séo as bactérias; micro-organismos com func@es importantes
em nosso organismo que, no entanto, também provocam graves doencas. Devido a esses e
outros inimeros fatos, necessitamos de aprender formas de sobreviver, mais do que isso,

desejamos viver e viver bem. Portanto, necessitamos de educagéo.

1.2 A AUTORIDADE NO DESENVOLVIMENTO DO “EuU*

A educacdo em Dewey é um processo cuja extensdao é a mesma que o viver
e, se traduz nas relacdes de interacao do individuo com seu meio. Somos lan¢ados ao mundo e
a partir do nosso nascimento até a morte, diferentemente dos outros animais, necessitamos
aprender meios de sobreviver. Platdo, em sua obra Protdgoras, cria uma alegoria para
explicar essa vulnerabilidade humana. Os deuses encarregaram aos titds Prometeu e Epimeteu
a tarefa da distribuicéo das virtudes no mundo. Epimeteu iniciou a distribuicdo pelas espécies

animais da seguinte forma:

Depois de equipéa-las com defesas contra a aniquilagdo mutua, concebeu
proteces contra as estacOes ordenadas por Zeus, revestindo-as com pelos
espessos e couros rigidos suficientes para proteger do inverno e igualmente
eficientes contra o calor, além de servirem inclusive de mantas proprias e
naturais para quando fossem dormir. Algumas calgou com cascos, outras,
com garras e solidos couros destituidos de sangue. [...] passou a prover cada
uma das racas com seu alimento adequado, umas com pastagem da terra,
outras com frutos das arvores, e outras ainda com raizes. E a um certo
namero de racas disponibilizou como alimento outras criaturas. A algumas
atribuiu uma limitada capacidade de reproducéo, ao passo que a outras, que
eram devoradas pelas primeiras, atribuiu uma capacidade de grande
proliferacio, assegurando assim a sobrevivéncia dessas espécies (PLATAO,
2007, p.266).

O problema € que Epimeteu nédo distribuiu de forma equilibrada as virtudes
recebidas e, dessa forma, nada restou aos homens, que tiveram que aprender como sobreviver
em um mundo de constantes ameacas. O mito platonico representa nossa condi¢do no mundo.
Se bem que Platdo e Dewey difiram em suas bases tedricas a respeito da aquisicdo do

conhecimento. Enquanto Platdo defende a presenca de faculdades inatas, o filésofo norte-
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americano defende a capacidade natural de criar habitos ou, dito de outra forma, meios e fins
de nossa a¢do no mundo, ja que “De tudo quanto constitui a humanidade — a linguagem e o
pensamento, 0s sentimentos, a arte, a moral, de tudo quanto a civilizacdo levou milénios a
conquistar — nada passou para 0 organismo do recém-nascido, que precisou adquiri-lo pela
educacdo” (REBOUL, 1974, p.37).

121 Os Habitos

O movimento constante de intera¢do do individuo com o meio ou, em outras
palavras, a sua adaptacdo a vida, geram mudancas e “As mudancas nas estruturas organicas
(do organismo) proporcionam uma retencdo que condiciona o0 comportamento futuro do
organismo, constituindo, dessa forma, as estruturas chamadas de habitos. Estas retencGes
organicas ou habitos ddo origem a memoéria” (MURARO, 2008, p.89). Os héabitos
representam a incorporacdo por parte do individuo de meios para operar no mundo; O
principio para seu desenvolvimento é a plasticidade ou elasticidade, porquanto diante de
limites rigidos e intransponiveis, ndo ha espagco para o crescimento. Portanto, “A aptiddo
especial do imaturo para crescer constitui sua plasticidade” (DEWEY, 1979b, p.47) ou
elasticidade. A imaturidade ou dependéncia, para Dewey, no mesmo sentido é algo positivo,
visto ser esta dependéncia que possibilita 0 crescimento. Imaturidade para o filésofo nédo
constitui total incapacidade.

Na teoria deweyana a crianga € privilegiada se comparada ao adulto, devido
a sua maior plasticidade, percepcdo e absorcao social. Por ainda néo ter condicdes suficientes
para se manter fisica e economicamente, ela dirige toda sua energia e atencdo as pessoas e as
atividades que aquelas estdo realizando. Essa maior capacidade de se interconectar
socialmente e com isso ampliar com mais facilidade seus conhecimentos permite ao filsofo
afirmar que “A crianca € possuidora, por certo, de aptiddes especiais: desprezar esta
circunstancia é mutilar os 6rgdos de que depende seu desenvolvimento” (DEWEY, 1979b,
p.54). Dominar o corpo, afirma Dewey, é um problema intelectual e a primeira dificuldade
que a crianga deve superar. A solucdo desse problema “constitui excelente disciplina da
capacidade de pensar” (DEWEY, 1979a, p.204).

Nesse sentido, a imaturidade traz consigo uma potencial eficiéncia, ja que
“O aprender a pratica de um ato, quando ndo se nasce sabendo-o, obriga a aprender-se a variar
seus fatores, a fazer-se combinagfes sem conta destes, de acordo com a variacdo das

circunstancias” (DEWEY, 1979b, p.48). Nesse processo dindmico de composi¢do do eu,
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adquire-se inimera diversidade de habitos, os quais interagem em diferentes canais. “E isso
traz a possibilidade de um continuo progresso, porque, aprendendo-se um ato, desenvolvem-
se métodos bons para outras situacdes. Mais importante ainda é que o ser humano adquire o
habito de aprender. Aprender a aprender” (DEWEY, 1979b, p.48).

Os habitos traduzem nossa forma de vivenciar a natureza e integram 0 nosso
psiquismo. “A propria individualidade €, originalmente, uma potencialidade, e so se realiza na
interacdo com as condic¢des circundantes. Nesse processo de interacdo, as capacidades inatas,
que contém um traco de singularidade, transformam-se e se tornam um eu” (DEWEY, 2012,
p.484). Os habitos atuam como varios feixes energéticos que se interconectam de acordo com
a funcdo designada. Sendo assim, “Um habito ndo espera [...] que um estimulo apareca para
se dar a alguma tarefa; ele procura ativamente condi¢Oes para se exercer. Se esse exercicio for
indevidamente tolhido, a tendéncia e inclinagéo para ele manifestam-se por um mal estar e um
intenso anseio de agir” (DEWEY, 1979b, p.51). Dado, também, importante para tratarmos
posteriormente da autoridade no espaco escolar, tanto no quesito que se refere a inclinacéo
natural como parte do habito, quanto ao mal-estar provocado pela sua frustracao.

O habito ndo é uma forca inata, no entanto integra nosso psiquismo formado
socialmente, uma vez que o desenvolvimento do “eu” se da em um processo de continua
incompletude, situagdo em que seus impulsos naturais, energias bioldgicas, buscam no
ambientes formas de ser que lhes correspondam e portanto lhes satisfacam. Dessa forma, o
“eu” opera e se comple (e recompde) por meio desses impulsos e habitos adquiridos
socialmente. Dewey, em sua obra Natureza Humana e Conduta (1922), faz uma analogia
entre o habito e a arte. A relacdo entre organismo e ambiente é colocada da seguinte forma: na
arte, a habilidade do artista com os objetos que ele transforma, e no habito, a associacdo dos
impulsos com os modelos sociais. Essa analogia é a forma menos técnica, de acordo com
Dewey, do que em que o filésofo faz uma equivaléncia entre o habito e as fungdes fisiologicas
do organismo. O filésofo exemplifica essas relacbes com o processo da respiracdo que
necessariamente, envolve tanto o pulmao quanto o ar. “Podemos deslocar do uso bioldgico
para o0 uso matematico da palavra funcéo, e dizer que as operacGes naturais, como a respiracdo
e a digestdo, e as adquiridas, como a fala e a honestidade, sdo verdadeiramente funcdes do
meio circundante, tanto quanto da pessoa” (DEWEY, 2002, p.15).

Dewey faz criticas ao conceito de imitacdo elaborado pela psicologia
expondo, mais uma vez: “As palavras, 0s gestos, 0s atos, as ocupagdes de outras pessoas se
coadunam com um impulso ja ativo e sugerem algum modo de expressdo adequado, algum

fim, em que esse impulso encontrara satisfacdo” (DEWEY, 1979a, p.206). Em outro momento
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reafirma Dewey: “Conforme nossa teoria, chamar-se imitacdo € dar nome errébneo a co-
participacdo com outras pessoas do uso de coisas conducentes a conseqliéncias de interesse
comum” (DEWEY, 1979b, p.36), sobretudo porque ha uma satisfacdo mental da parte de
quem “imita”.

Os hébitos sdo os conhecimentos incorporados pelo individuo, portanto seu
potencial existencial resume-se a eles, ja que “Um habito significa [...] uma atitude de
inteligéncia. Onde existe um habito, existe 0 conhecimento dos materiais e do aparelhamento
a que se aplica a atividade. H4 uma compreensdo certa das situacfes em que o habito atua”
(DEWEY, 1979b, p.51). Prossegue Dewey, os “Modos de pensar, de observar e de refletir
constituem formas de habilidade e de desejos inerentes aos habitos que fazem um homem ser
engenheiro, arquiteto, médico ou negociante” (DEWEY, 1979b, p.51). O filésofo, na
sequéncia, aponta para as mais diversas fungdes realizadas pelos hébitos, até porque pelo
nosso entendimento, tudo o que nos move e compde nosso carater, sdo habitos. Explicita
Dewey, “Nas modalidades de trabalho que exigem menos aptiddes, os fatores intelectuais se
reduzem ao minimo porque ndo sdo de tipo elevado os habitos que elas subentendem”
(DEWEY, 1979b, p.51). Prossegue o filésofo: “Mas tanto existem habitos de julgar e de
raciocinar, como de manejar um utensilio, pintar um quadro ou conduzir uma experiéncia”
(DEWEY, 1979b, p.51-52).

Se 0s hébitos sdo nossa forma de acdo no mundo, nossos instrumentos de
tocar a vida, sua fixidez em meio ao dinamismo natural da existéncia, pode trazer
consequéncias desastrosas. Ao fixarmos nossa forma de estar no mundo, inverte-se o poder
sobre a vida. Em outras palavras, tornamo-nos escravos de nossos habitos. Enquanto o
movimento natural de constante readaptacdo as mudancas prossegue, nés nos limitamos a
repeticdo, fechados em “n6s” mesmos, como € o caso das “respostas repetidas a estimulos
também repetidos” (DEWEY, 1979b, p.32).

Dewey classifica os habitos em ativos e passivos e nos explica sobre a
funcdo dos ultimos. Vimos no universo dos seres vivos que nem tudo no ambiente interessa
aos individuos de cada espécie. O animal, com maior poder sobre o meio, devido as
eficiéncias adquiridas e, consequentemente sob uma maior tensdo, discrimina em seu meio
aquilo que Ihe atende as necessidades. Os habitos passivos em Dewey referem-se aquilo que,
em determinada situacdo, ndo requer nossa atencdo ou necessidade de atuacdo e
transformacéo sobre ele.

N&o é tudo em nosso meio que nos chama a atencdo ou onde pretendemos

atuar. A partir da assercdo segundo a qual “nds nos acostumamos as coisas, usando-as antes”
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(DEWEY, 1979b, p.50), o filosofo exemplifica esta proposicdo com a situacdo de uma
adaptacdo em uma cidade desconhecida: “A principio, excessivos estimulos e respostas
excessivas e mal adaptadas. Gradativamente certos estimulos se selecionam por sua
relevancia, ao passo que outros se enfraquecem” (DEWEY, 1979b, p.50). Portanto, “A
acomodacdo ou habito passivo €, assim, nossa adaptacdo a uma parte do meio que, no
momento, ndo nos interessa modificar, adaptacdo que serve de ponto de apoio para a
formac&do dos nossos habitos ativos” (DEWEY, 1979b, p.50). E um tipo de acomodacio ao
meio. Dewey também exemplifica este fato com nossos costumes a determinados estilos de
roupa, calgados, enfim estilos de vida que nos favorecem dando os suportes necessarios as
nossas atividades. Por outro lado, isso nos faz pensar a prépria progressdo no processo de
nossas transformacdes devido ao aumento de nossa sensibilidade em relacdo ao ambiente.
Nd&o teriamos como fazé-las de uma s6 vez. Gradativamente certos estimulos se selecionam
por sua relevancia, ao passo que outros se enfraquecem. Chama-nos a atencdo este
apontamento de Dewey sobre os estimulos que enfraquecem: “Poderiamos entdo dizer - que
ndo correspondemos mais aos mesmos, ou, mais verdadeiramente, que estabelecemos uma
correspondéncia permanente com eles - um equilibrio de adaptacdo” (DEWEY, 1979b, p.50).
A funcionalidade da teoria de Dewey cria uma trama tdo interconectada que
por vezes nos dificulta perceber seus limites. O nosso esforco diante de tal teoria é dela fazer
uso isto implica em conservarmos, integrarmos e acumularmos os conceitos refletidos. A isso
nos propondo passaremos para 0 conceito de experiéncia e na sequéncia ao pensamento

reflexivo em John Dewey.

1.2.2 A Experiéncia: a Autoridade Desejada

A experiéncia é a categoria central deweyana, visto ser ela o viver, quando
neste ha crescimento - ampliacdo do conhecimento, resultante da conversdo de uma situacao
obscura em uma situacdo determinada. E este movimento que constitui a potencialidade do
controle humano em cada uma das inimeras situacbes que compdem a existéncia. Na
categoria experiéncia, interagem intrinsecamente as demais categorias, tais como, 0
pensamento reflexivo que é o seu “coracdo” e o proprio “eu” na categoria de habitos. Para
Dewey, “[...] a experiéncia é tanto da quanto em a natureza. Ndo é a experiéncia que €
experienciada, e sim a natureza - pedras, plantas, animais, doencas, saude, temperatura,
eletricidade, e assim por diante (DEWEY, 1974, p.163). Prossegue o filésofo, “Coisas

interagindo de determinadas maneiras s@o a experiéncia; elas sdo aquilo que € experienciado.
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Ligadas de determinadas outras maneiras com outro objeto natural - o0 organismo humano -,
elas sdo, ademais, como as coisas sdo experimentadas” (DEWEY, 1974, p.163, grifo nosso).
Nesse sentido, “A experiéncia avanca para dentro da natureza; tem profundidade. E também
dotada de largura indefinidamente elastica. Estira-se. Esse estirar-se constitui a inferéncia”
(DEWEY, 1974, p.163). Nesse movimento acontece 0 processo espiralado do conhecimento,
que consiste na acumulacdo, integracdo e conservacdo do apreendido. A experiéncia, com
isso, tem extensdo longitudinal, histérica, tanto quanto espacial, na ampliacdo do contato com
os objetos naturais. E nesse movimento relacional que se desenvolve o imperativo moral
deweyano, a saber, a categoria de crescimento. No entanto, esse processo ndo acontece sem
resisténcias.

Dewey, em sua obra Arte como experiéncia (1934), disserta sobre a inter-
relacdo dos individuos com seu ambiente, cenario que caracteriza a experiéncia “Nas
situacOes de resisténcia e conflito, os aspectos e elementos do eu e do mundo implicados
nessa interacdo modificam a experiéncia com emocOes e ideias, de modo que emerge a
intencdo consciente.” (DEWEY, 2012, p.109, grifo nosso). Importa destacar a ideia de
“fluxos de consciéncia” de William James, na qual, a experiéncia é composta tanto por
conhecimentos, portanto familiares ou inconscientes, como também por partes confusas,
obscuras, as quais nos remetem a duvida e a investigacdo. Quando ocorre a consumacao da
experiéncia, ou seja, quando sua finalidade € alcancada de maneira consciente, hd uma
transformacdo do meio e do individuo que, com isto, amplia seu conhecimento. Devido a essa
transformacdo, Dewey explica: “Ha [...] um componente de sujeicdo em sentido lato, em toda
experiéncia. Caso contrario, ndo haveria uma incorporacio do que veio antes. E que
‘incorporar’, em qualquer experiéncia vital € mais do que por algo no alto da consciéncia,
acima do que era sabido antes. Envolve uma reconstrugdo que pode ser dolorosa” (DEWEY,
2012, p.118).

No entanto, na maioria das vezes, ndo chegamos a essa transformacéo, néo
temos uma experiéncia, “Ha distracdo e dispersdo; o que observamos e 0 que pensamos, e 0
gue desejamos e 0 que obtemos, discordam entre si” (DEWEY, 2012, p.109), ndo ha uma
consumacao, uma integragédo e sim uma cessacao, uma frustragéo.

Em relacdo a sua natureza, a experiéncia é composta por dois elementos, um
ativo e outro passivo. O “eu”, ao se interconectar com os objetos do ambiente, tanto age sobre
ele quanto sofre a sua agdo. O produto dessa conexdo € o que dara valor a experiéncia. Em
outras palavras, trata-se de um processo de acao e reagdo ou, ainda, de causa e consequéncia

entre as forcas do “eu” e as do meio, em virtude do qual o organismo controla ou deixa a
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deriva a situacdo. “Quando uma atividade continua pelas consequéncias que dela decorrem
adentro, quando a mudanca feita pela acdo se reflete em mudanca operada em nos, esse fluxo
e refluxo sdo repassados de significacdo” (DEWEY, 1979b, p.152). Dewey exemplifica tal
processo com o caso de uma crianga que pde a mao no fogo. A simples queimadura da méo, a
dor que ela sofre, ndo tera significado algum, caso ndo seja a queimadura relacionada ao fogo.
A significagdo s6 acontece em um processo que envolva o elemento intelectual; sem este
elemento, ndo ha uma experiéncia de fato.

Dewey exemplifica como experiéncias: um trabalho que termina de modo
satisfatorio; um problema que recebe sua solu¢do; um jogo que € executado completamente.
Sao experiéncias, elos, que ocorrem dentro da corrente geral da experiéncia. A consumacao
de nossas experiéncias evidencia nosso controle sobre a situacdo. Importa aqui ressaltar que
esses exemplos de experiéncias demonstram a presenga do pensamento reflexivo em fatos
cotidianos, o que nos faz observar mais uma vez que a filosofia deweyana ndo se restringe a
problemas de grande perplexidade e profundidade. Outro aspecto importante a pontuar, neste
sentido, é que a experiéncia educativa ndo se da apenas quando se atinge a consumacao de um
processo investigativo. A qualidade do processo investigativo € que define o valor da
experiéncia, diante dos problemas insolUveis para o individuo em determinadas condigdes.

Outra questdo sobre este conceito pode ser colocada de outra forma: Temos
uma experiéncia de vida? Podemos generalizar a vida em uma Unica experiéncia? O filésofo
nos alerta para o fato de que, mesmo os filosofos empiricos conceituaram a experiéncia em
geral. No entanto, a experiéncia é singular, vai de algo a algo. Embora a continuidade seja um
dos seus conceitos centrais, nosso autor faz as seguintes observacdes sobre ela, “Porque a vida
ndo é uma marcha ou um fluxo uniforme ou ininterrupto. E feita de histdrias, cada uma com
seu enredo, seu inicio e movimento para seu fim, cada qual com seu movimento ritmico
particular, cada qual com sua qualidade ndo repetida, que a perpassa por inteiro” (DEWEY,
2012, p.110). A experiéncia tem uma unidade uma qualidade, da qual € impregnada. Essa é a
caracteristica que a torna Unica e a nomeia. Entre os exemplos de experiéncias que sdo
consideradas marcantes ou “vitais” citados por Dewey, esta o da “tempestade em alto mar”. A
situacdo da “tempestade” difere daquela que a antecedeu e a sucedeu nesse ambiente
maritimo. Portanto, ela se distingue, em sua sucessdo coordenada, de partes com inicio,
apogeu e fim. “O todo permanente € diversificado por fases sucessivas que constituem énfases
de seus variados matizes” (DEWEY, 2012, p.111).

Quanto aos predicados, ndo ha separadamente propriedades intelectuais,

praticas ou emocionais, mas tracos distintivos destas propriedades “perdidos na experiéncia”



36

(DEWEY, 2012, p.112). Apenas no discurso somos obrigados a utilizar tais adjetivos de
interpretacdo. Afirma Dewey que, estudando uma experiéncia apds sua realizacdo, podemos
caracteriza-la pela propriedade que sobre ela exerceu mais dominio. Neste sentido, temos as
denominadas experiéncias intelectuais, praticas e estéticas. A presenca dessas trés
propriedades, conjuntas, possibilita a integracdo entre 0 eu e 0 meio de forma harmonica, a
saber, o equilibrio de energias; em sintese, a autoridade sobre a situacédo. O filésofo justifica
tais situacdes alegando que mesmo na experiéncia de um intelectual, ha interacdo com ideias
pertencentes a seu meio, ideias originarias da pratica. Da mesma forma, as experiéncias
praticas tém necessariamente elementos intelectuais que possibilitam a associagdo com 0
ambiente. Na experiéncia estética, a emocdo, por sua vez, ndo é uma entidade isolada, que
salta do nada. Faz parte de uma vivéncia, de um cenario e enredo. Sua funcéo relaciona-se
com a mente da seguinte forma: “A emocao ¢ a forga motriz e consolidante” (DEWEY, 2012,
p.120).

A determinacdo da direcdo sé é possivel com o recurso da inteligéncia que,
como vimos, é uma forca, capacidade natural, que se desenvolve no individuo gracgas a sua
capacidade de cooperagdo com outros individuos. A inteligéncia tem como funcdo
compreender as relagdes ou significados que possibilitam o viver e, portanto, o agir no
mundo. O sentido funcional da teoria deweyana, quando se trata de evidenciar 0s continuos e
constantes circuitos energéticos, compostos pela necessidade, tensdo, esfor¢o e satisfagdo,
caracterizam-se por um continuum de acumulagéo, conservagao e integragdo com o ambiente,
como ja dissemos. Em outras palavras, consistem em um dindmico movimento de adaptac&o,
porquanto “[...] toda experiéncia integral se desloca para um desfecho, um fim, uma vez que
sO para depois que as energias nela atuantes fazem seu trabalho adequado. Esse fechamento
de um circuito de energia é o oposto da paralisacdo, da estase. O amadurecimento e a fixacdo
sdo opostos polares” (DEWEY, 2012, p.118). O instrumento que tem o poder de utilizar -
diante dos obstaculos, do inesperado, da novidade - aquilo que nos é familiar e nos dirige é o

pensamento reflexivo. Como se da esse processo?

1.2.2.1 Pensamento reflexivo: o instrumento de controle

A identidade do conceito de experiéncia é o pensamento reflexivo,
instrumento que lhe proporciona o poder de controle, ja que antecipa a vida futura e
livremente decide por ela no contexto da situagdo. “[...] ndo existe uma capacidade singular e

uniforme de pensar e sim uma multiddo de modalidades diferentes, por meio das quais coisas
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especificas — observadas, recordadas, ouvidas ou lidas — provocam sugestdes ou idéias [...]”
(DEWEY, 1979a, p.62). O pensamento reflexivo € um método especifico de pensar que
Dewey utiliza da ciéncia e que se desenvolve a partir de um problema originario na
experiéncia do viver. A investigacdo reflexiva é uma operacdo necessariamente original
porquanto leva a reconstruir as crengas e solucionar a situacdo problematica, produzindo,
assim, o conhecimento. Embora o método seja cientifico, importa salientar a totalidade em
gue se encontram suas perspectivas, porque a “direta e intima conexdo da filosofia com uma
visdo de vida, a diferencia da ciéncia. Os fatos particulares e as leis da ciéncia influem
evidentemente na conduta. Eles sugerem coisas a fazer ou a ndo fazer e sugerem meios de
execucdo” (DEWEY, 1979b, p.357). No entanto, o aspecto do conhecimento da ciéncia &€ um
aspecto técnico. Explicita Dewey: “Quando a ciéncia, porém, nao significa simplesmente um
catalogo dos fatos particulares descobertos sobre 0 mundo e sim uma atitude geral para com
este - encarando-se essa atitude como distinta das coisas especiais a fazer - ela passa a ser
filosofia” (DEWEY, 1979b, p.357-358). Dessa forma, “[...] tal disposicdo profunda representa
uma atitude, ndo para com esta ou aquela coisa, nem mesmo para a soma das coisas
conhecidas, e sim para com as consideracbes que dirigem a conduta” (DEWEY, 1979b,
p.358).

Ao conceituarmos a experiéncia no sentido deweyano, por certo, devido a
sua forma de organizacdo, estamos nos referindo ao seu elemento intelectual que é o pensar
cuidadoso. No entanto, h& varias maneiras de pensar que diferem do pensar reflexivo. Dewey
critica o fluxo de pensamento que oscila em vérias coisas ou lugares, aleatoria e
desordenadamente. Conquanto o fluxo seja continuo, seu contetido ndo tem o menor valor.
“Por isso, quem oferece “um niquel pelos seus pensamentos” ndo fara grande negocio se a
oferta for aceita; obterd apenas o que esta passando pela cabeca do outro. E 0 que se passa
desse modo raramente tem valor.” (DEWEY, 1979a, p.14). Outra forma de pensar exposta
pelo filésofo refere-se a representagdo mental sem qualquer contato com o fato “[...]
perguntando-se a uma pessoa que esta contando algum fato, se viu suceder certo incidente, é
possivel que responda: N&o vi; mas penso que assim sucedeu. Transparece assim um traco
inventivo, como algo distinto do fiel registro de observacéao [...]” (DEWEY, 19793, p.15).
Esse tipo de pensamento, quando utilizado com moderacao, tem valor na recreacdo necessaria
a mente.

Também, quando elaborada dentro de uma estrutura l6gica, uma historia
demonstra a capacidade intelectual ali presente. Esse recurso pode ser utilizado para avaliar a

forma de construgdo imaginativa de uma crianca, quando ao lhe pedir que invente e conte
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uma histéria. “Essas elaboracdes imaginarias precedem, com freqiiéncia, o pensamento
encadeado, preparando-lhe o caminho. Assim, um pensamento ou ideia é a representacédo
mental de algo ndo realmente presente; e pensar consiste na sucessao de tais representacées”
(DEWEY, 1979a, p.15). Os tipos de pensamento aqui apresentados, se ndo desencadeadores
de praticas, de acdes, ndo apresentam maiores problemas para a nossa direcao.

O pensamento que nos importa € o que tem sentido de crenca e,
consequentemente, alimenta a conduta. “Uma crenca refere-se a algo além de si propria, por
onde se aquilata o seu valor: faz uma afirmacdo sobre algum fato, algum principio ou lei.”
(DEWEY, 19793, p.16). A sua importancia é ser explicacdo para o que desconhecemos e,
sobretudo, nosso critério de acdo. Portanto, carece de inquiricdo, uma vez que grande parte de
tais pensamentos “[...] desenvolvem-se inconscientemente. Sao colhidos - ndo sabemos como.
De obscuras fontes e por canais ndo percebidos, insinuam-se no espirito e tornam-se,
inconscientemente, uma parte de nossa guarnicdo mental” (DEWEY, 1979a, p.17). O
pensamento reflexivo tem a funcdo de investigar essas crengas que por vezes sdo de
preconceitos sobre as matérias da vida, sdo “[...] prejuizos, ndo conclusdes alcangcadas como
resultado da atividade mental pessoal, observacéo, coleta e exame de provas. Mesmo quando
acontecem serem corretos, sua correcdo € acidental no que se refere a pessoa que os tem”
(DEWEY, 1979a, p.17). O pensamento reflexivo sobre as “verdades” instituidas pela
autoridade da tradicdo e da instrucdo é o nucleo e objetivo deste trabalho, problema que, por
ser existencial, estd presente nas escolas. A adocdo da reflexdo nos faz, antes, humanos
entendido aqui como inteligentes, qualidade imprescindivel para que nos tornemos
professores.

O trabalho € arduo, porquanto todos nds temos esses preconceitos que se,
estaticos, petrificados, dificultam nossa conduta em um mundo dindmico constituido por
contingéncias. O pensamento é o0 instrumento que proporciona a flexibilidade necessaria para
nos adaptarmos a esse movimento porque “O pensamento reflexivo faz um ativo, prolongado
e cuidadoso exame de toda crenca ou espécie hipotética de conhecimento, exame efetuado a
luz dos argumentos que a apdiam e das conclusdes a que chega.” (DEWEY, 1979a, p.18,
itdlicos do autor). Diferencia-se, quanto as fungdes, de outros tipos de pensamentos e se
divide em duas partes que se complementam. Assim, no fluxo de uma atividade, diante de
uma resisténcia, ocorre “(1) um estado de divida, hesitacdo, perplexidade, dificuldade mental,
0 que origina o ato de pensar; e (2) um ato de pesquisa, procura, inquiri¢cdo, para encontrar
material que resolva a dlvida, assente e esclareca a perplexidade.” (DEWEY, 1979b, p. 22).
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Dewey, em sua obra Logica — a teoria da investigacdo (1938), define o
processo investigativo expondo, “A investigacdo é a transformacéo dirigida e controlada de
uma situacdo indeterminada em uma situacdo de tal modo determinada nas distin¢Ges e
relagbes que a constituem, que converta os elementos da situagdo original em um todo
unificado” (DEWEY, 1985b, p.58). A investigacdo progressiva deweyana compde-se de cinco
fases ou aspectos, ndo necessariamente nesta ordem: sugestdes, problema, hipoteses
raciocinio e verificacdo. Vejamos como se da esse processo.

A situagdo indeterminada € uma situacdo abstrusa, inesperada, que acontece
em meio a uma atividade. Indeterminada, por ser um processo temporal (atual) que envolve
tanto as respostas do organismo quanto as do ambiente, portanto contingenciais; ndo ha como
saber sua conclusdo. No entanto, “A qualidade daquilo que impregna os materiais dados e que
faz deles uma situacdo, ndo é a incerteza de modo geral; € uma qualidade de incerteza Unica,
que faz com que a situacdo seja precisamente o que é.” (DEWEY, 1985a, p.59). Prossegue
Dewey, “A menos que uma situacdo seja qualificada de modo Unico na sua propria
indeterminacdo, h4 uma condicdo de completo panico, e a resposta a ela toma a forma de
atividades externas cegas e desordenadas” (DEWEY, 1985a, p.58). O autor aponta para a
necessidade da delimitacdo do problema presente nessa situacdo. Cumpre enfatizar que a
obscuridade pertence a situacdo e ndo apenas ao individuo.

Dewey critica o dualismo, mais precisamente o subjetivismo criado por
determinadas psicologias. Ao instituirem o insulamento do individuo, este, diante de uma
situacdo confusa, acredita que a circunstancia é incerta somente para ele. Tal fato resulta em
um problema, a respeito do qual Dewey diz: “Os estados pessoais de duvida, que ndo sao
evocados por, e relativos a alguma questdo existencial, sdo patoldgicos; quando extremados,
constituem a mania da davida” (DEWEY, 1985a, p.59). Esses estados de divida sdo
frequentes em nosso meio. Acreditamos, pelas condutas seguidas, que seus motivos
ultrapassem a psicologia e a filosofia e ampliem o entendimento das religides, tido este apenas
como subjetivo diante dos problemas e cuja solucdo é a espera por algo transcendente.
Vivemos isso constantemente nas escolas, assim como o0 visualizamos no espago das redes
sociais, mais especificamente no facebook'?, dado que, a0 mesmo tempo que dificulta nosso
trabalho como professores de filosofia, também demonstra sua necessidade e importancia.

Mas isto € assunto para 0s proximos capitulos.

19 para melhorar nossa comunicacdo, tendo em vista a grande quantidade de alunos, muitos dos quais nem
mesmo sabemos 0 nome, sugerimos a cada turma a abertura de um grupo no facebook. O resultado foi bom,
visto que além de integrar os alunos, integrou outros professores da turma. Além disso, ganhamos um espago
dinamico para divulgagdo de materiais didaticos.
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As situacdes problematicas e confusas que com as quais deparamos durante
o viver “[...] ndo podem ser endireitadas, clarificadas e postas em ordem pela manipulacdo de
nossos estados mentais pessoais. A tentativa de resolvé-los através de tais manipulacbes
implica o que os psiquiatras chamam de “fuga da realidade” (DEWEY, 19853, p.59). A critica
deweyana incide sobre a razéo ou inteligéncia vista como uma entidade transcendental que
ignora as relagdes bioldgicas do individuo com o meio, bem como sua historicidade. A razéo
transcendental ignora o fato de estarmos continuamente situados na vida. Dessa forma, “A
restauracdo da integragdo pode ser efetuada [...] apenas por operagdes que realmente
modifiquem as condicdes existentes, ndo por processos puramente ‘mentais’” (DEWEY,
1985a, p.59, grifo nosso). A razdo como entidade universal, ao buscar a “verdade”, revela
mais um problema que € a fixidez do mundo e a formatacdo da vida.

A crenga num mundo estatico, “A nocdo de que na existéncia real tudo é
completamente determinado tornou-se discutivel pelo proprio progresso da ciéncia fisica”
(DEWEY, 1985b, p.59). Mesmo que assim nédo fosse, assegura o fildsofo, ndo seria possivel
uma total determinacdo dos individuos, pelo menos ndo, como constituidos por ambiéncia,
“Pois a Natureza ¢ uma ambiéncia apenas enquanto envolvida na interagdo com um
organismo, ou eu, ou que nome seja utilizado” (DEWEY, 1985b, p.60, nota do autor).

Quanto a instituicdo de um problema, hd de se considerar que ele é
origindrio de uma situacdo em meio ao seu movimento geral. A situacdo sO6 pode ser
considerada “problematica” quando se torna objeto no processo investigativo ou cognitivo.
N&o utilizamos o intelecto, ou ndo pensamos todo o tempo. O pensamento reflexivo se da
apenas diante de um problema; portanto, “ver que uma situacdo exige investigacdo € o degrau
inicial na investigacdo” (DEWEY, 1985b, p.61). A determinacdo do problema é fundamental
para a continuidade do processo investigativo. Essa determinagdo deve ser progressiva,
porquanto “Um problema representa a transformacdo parcial, pela investigacdo, de uma
situacdo problematica em uma situacdo determinada. E conhecida e significativa a frase
segundo a qual um problema bem colocado esta semi-resolvido” (DEWEY, 1985b, p.61). Um
problema mal formulado impossibilita solu¢bes convenientes aquela situa¢do. A forma do
problema € que possibilitard o surgimento de sugestdes para esclarecé-lo. Outro critério
fundamental no processo de investigacdo é que o problema seja atual, visto que “[...]
estabelecer um problema que nédo se desenvolva a partir de uma situacao atual é por-se sobre
a trajetdria de um trabalho indtil, ndo menos inatil por ser ‘trabalhoso’” (DEWEY, 1985b,

p.61, grifo nosso).
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Outro fator € considerado por Dewey, “Nenhuma situacdo completamente
indeterminada poderd ser convertida em um problema tendo constituintes definidos. O
primeiro passo, portanto, consiste em procurar 0s constituintes de uma dada situagéo [...]”
(DEWEY, 1985b, p.61). A observacdo é o primeiro passo, porquanto possibilita a apreensao,
na situacao, do maior nimero de constituintes disponiveis. Isso equivale a coleta de dados.

A observacao da situacao atual, averiguacdo de suas condicGes constituem o
gue Dewey denomina de “fatos do caso” ou “dados” (nome técnico) e constituem os termos
do problema. Correspondente a essa observacdo ocorre uma admissivel solugdo por parte do
observador (individuo). Essa previsdo de solucdo € o que define a ideia ou significado. “Uma
idéia é, antes de tudo, uma antecipacdo de algo que pode acontecer; caracteriza uma
possibilidade” (DEWEY, 1985b, p.62). Essa ideia é que indicara as intervencdes (como) que
devem ser realizadas para a conversdo da situacdo. Este ponto, mais uma vez antecipagdo em
relacdo aos capitulos posteriores, nos remete ao pensamento de Dewey, sobre a funcédo
profética do professor, que nada mais € do que a de pensar ou idealizar condi¢Bes que
possibilitem a solucao dos problemas atuais. VVoltaremos a essa ideia sobre o ambiente escolar
posteriormente. Avancemos com o processo formal deweyano de pensar.

Acurado o problema, “A solucdo possivel apresenta-se, por isto, como uma
idéia, assim como os termos do problema (que sdo os fatos) sdo instituidos por observacao”
(DEWEY, 1985b, p.62). Neste processo, “A observacdo dos fatos e os fatos sugeridos, ou
idéias, surgem e desenvolvem em correspondéncia mutua” (DEWEY, 1985b, p.62). Quanto
mais claros ficarem tais fatos, maior sera a precisdo na solucdo do problema. Dewey afirma
que a ciéncia é um modo de observacdo controlada e modos controlados de interpreta-la. As
ideias diferem em qualidade de acordo com o0 estdgio em que se encontra 0 Processo
investigativo. “Ocorrem de inicio simplesmente como sugestdes; as sugestdes brotam
subitamente, relampejam sobre noés, ocorrem a nés. Podem, entdo, tornar-se estimulos na
direcdo de uma atividade externa, mas ndo possuem, em tal medida, condicdo
I6gica”’(DEWEY,1985b,p.62 ). HA uma acentuada diferenca entre uma sugestdo e uma ideia,
ja que “Toda idéia se origina enquanto sugestdo, mas nem toda sugestdo € uma idéia. A
sugestdo se torna uma idéia quando é examinada com referéncia a sua aptiddo funcional; a sua
capacidade como meio para a resolucdo da situacdo dada” (DEWEY, 1985b, p.62-63, grifo
nosso). No entanto, como afirma o filésofo naturalista empirista, s6 quando tal ideia for
aplicada efetivamente se podera afirmar sua funcionalidade ou n&o.

O processo investigativo interage tanto com o fato (objetivo) quanto com a

ideia, entendido aquele e esta como simbolos, enquanto pensamento; essa conexdo caracteriza
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a existéncia, visto que esta, de acordo com Dewey, “[...] € 0 suporte e 0 veiculo de um
significado e a0 mesmo tempo um simbolo, e ndo mera existéncia fisica enquanto tal, os
significados incorporados ou idéias sdo capazes de inspecdo e desenvolvimento objetivos.
“Ver uma idéia’ ndo é simples figura literaria (DEWEY, 1985b, p.63). Prossegue Dewey, “As
‘sugestdes’ tém recebido atencdo escassa em teoria logica. E verdade que, quando elas
‘estavam em nossas cabecas’, por causa das fungdes do organismo psicofisico, ndo séo
I6gicas. Mas constituem tanto as condigdes como o material primario das idéias logicas”
(DEWEY, 1985b, p.63).

Dewey, em relagdo ao conceito de ideia, faz uma enfatica critica tanto ao
empirismo tradicional, como ao racionalismo. O primeiro atribuiu as ideias o status de copias
mentais dos objetos fisicos, o segundo reconheceu “claramente que ‘os fatos” sem as idéias
tornam-se sem significagdo [...], contudo, ao mesmo tempo, fracassou em observar o carater
operativo e funcional das Ultimas. Por conseguinte tratou as idéias como equivalentes a
estrutura Ultima da realidade” (DEWEY, 1985b, p.63). Kant fez uma sintese dessas duas
linhas de pensamento, conferiu no entanto “razBes” diferentes ao individuo “porque o0s
conteddos perceptivos e conceptuais foram supostos originarios de fontes diferentes e,
portanto, carentes de uma terceira atividade, a do entendimento sintético, a fim de uni-los”
(DEWEY, 1985b, p.63).

Quanto ao raciocinio no processo investigativo, afirma Dewey, “Todas as
nossas experiéncias passam pela fase do ‘cortar para experimentar’, que os psicélogos
denominam método de ‘experiéncia e erro’” (DEWEY, 1979b, p.158). Naturalmente, diante
de uma dificuldade em meio a uma atividade, fazemos tentativas para que a consumagéo desta
se realize. Entretanto, o acento deweyano sobre esta questdo é em relacdo a qualidade de
reflexdo presente nestas tentativas. As “reflexdes”, sdo muitas vezes, imediatas, limitando-se
apenas a um significado. Quando o significado ndo resulta no esperado, tentativas do mesmo
tipo sdo realizadas sucessivamente. “Limitamo-nos a fazer alguma coisa, e, se esta se
malogra, fazemos alguma outra coisa, diversa e continuamos a tentar até atingir algo operante,
e, entdo, passamos a adotar essa ‘solucdo’ em nossa conduta posterior” (DEWEY, 1979b,
p.158). Tais tentativas, mesmo quando alcangcam o seu intento ndo sdo consideradas como
auténticas experiéncias, ja que ndao ampliam o potencial de controle do individuo sobre este
tipo de situacdo. “Vemos que se associam certo modo de proceder e certa consequéncia, mas
ignoramos como se associam” (DEWEY, 1979b, p.158).

Nesse tipo de “experiéncia”, faltam-nos conhecer os elos existentes entre a

nossa acdo e suas consequéncias, para que, em situacGes anélogas, possamos utilizar os
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mesmos elementos dessa acdo no sentido de repetir ou impedir tais efeitos. Nesse caso, ndo ha
conhecimento e sim acbes simplesmente aleatorias, sem nenhum significado e as
consequéncias reduzem-se a meros acidentes.

O raciocinio ldgico consiste na comparacdo entre varios significados do
mesmo sistema ou constelacdo. A necessidade de desenvolver os conteudos significativos das
ideias em suas relagdes reciprocas foi incidentalmente observada. Este processo, operando
com simbolos (constituindo proposicées), € o raciocinio no sentido de raciocinacdo, ou de
discurso racional, Dewey compara esse processo de deliberacdo com o processo cientifico em
relacdo as suas hipoteses, a saber: “Este exame consiste em registrar-se 0 que implica o
significado em questdo relativamente a outros significados no sistema do qual € membro,
sendo que a relacdo, uma vez formulada, constitui uma proposicdo” (DEWEY, 1985b, p.64).
Na verdade trata-se de um levantamento de hipoGteses compativeis com a situacdo, sob
critérios mais bem analisados, “Se tal e tal relagdo entre significados é aceita, entdo somos
transferidos para tais e tais relacGes de significados, porque sdo todos membros do mesmo
sistema” (DEWEY, 1985b, p.63-64). Dessa forma: “Através de uma série de significados
intermediérios, finalmente € alcancado um significado que € mais claramente relevante para o
problema presente do que a idéia originariamente sugerida” (DEWEY, 1985b, p.64). O
conteddo do significado ou ideia € provisorio e indica possibilidades. “[...] a idéia ou
significado quando desenvolvido no discurso, dirige as atividades gque, quando executadas,
fornecem o material probatdrio necessitado” (DEWEY, 1985b, p.64).

O carater operacional dos fatos-significados consiste no caso de que nem 0s
fatos, que tém existéncia, nem os significados, que ndo a tem, sdo auto-suficientes. A funcéo
operacional dos fatos-significados é a “divisdo” no trabalho da investigacdo. Cabe ao
contetdo ideacional definir planos de agdo com bases nas condigdes existentes. Esses planos
consistem na organizagcdo de fatos “retirados” na observagdo. Nem todos os fatos sdo
aproveitaveis, apenas 0s que atendem o aspecto operacional existente na ideia como um todo.
Os fatos tém forca operacional, uma vez que ndo se apresentam isolados. Quando realizada,
tal organizacdo, esses fatos sdo inclusos na situagdo como um todo. Tais fatos, servem entéo,
de evidéncia, “Ao mesmo tempo, as ordens de fatos, que se apresentam como consequéncia
das observacdes experimentais que as idéias invocam e dirigem, sdo constituidos de fatos
tentativos. Sao provisérios” (DEWEY, 1985b, p.65). Dessa forma entendemos que “A
conclusdo enunciada ou apresentada numa proposi¢do ndo é a conclusdo final, mas uma chave
na elaboracdo desta” (DEWEY, 1979a, p.106). A experiéncia se constitui na conversdo de

uma situacdo confusa em uma situacdo determinada, ampliando com isso o conhecimento;
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logo, sua conclusdo definitiva se da quando a atividade - antes, necessariamente suspensa -
alcanca seu fim, se consuma ou, ante sua impossibilidade cessa, caracterizando-se, de uma ou
outra forma, como experiéncia que acresce conhecimentos.

A analogia utilizada por Dewey para descrever uma experiéncia é refletida
no mar. Calmo a principio, é tomado pela tempestade que representa a tensdo do organismo

diante do inesperado. Retrata Dewey:

Tal experiéncia, como na observacdo de uma tempestade, alcanga sua
culmindncia e decai gradualmente, apresentando continuo movimento de
temas. Como no oceano tempestuoso, hd uma série de ondas; sugestdes
erguendo-se e esboroando-se bruscamente, ou sendo trazidas avante pela
cooperagdo de uma onda. Se é alcancada uma conclusdo, ¢ a de um
movimento de antecipacdo e de acumulacdo que por fim chega a completar-
se. Uma “conclusdo” ndo é uma coisa separada e independente; é a
consumag&o de um movimento (DEWEY, 1985b, p.91).

O continuo movimento de adaptacdo e readaptacdo é o que constitui o viver
ou, em outras palavras, sua sucessao de equilibrios e desequilibrios. “A existéncia, ambiente
onde nasce a cultura, gira em torno de um fato relevante que é a natureza instavel e insegura
do mundo” [...] (MURARO, 2008, p.60), portanto, a necessidade constante da investigacdo
diante do novo. Dewey nos chama a atengdo em relacdo ao conhecimento: sobre o que
conhecemos ndo precisamos pensar, ja que nossa atividade segue seu fluxo sem nenhum
impedimento. J4, diante de um problema, o pensamento torna-se necessario como ferramenta
para sua solucdo. Diante dessas diferentes circunstancias, o filésofo diferencia o conceito de
conhecimento, como algo dado, familiar, & nossa disposi¢do, portanto objetivo e conceito de
pensamento como algo subjetivo devido a exigéncia que ele faz de um processo, também,
interno  (DEWEY, 1979b, p.325). Dessa forma, aponta Cunha: “A concepgdo de
conhecimento aqui exposta é justamente o que atribui a filosofia de John Dewey um carater

distinto das demais correntes filosoficas” (CUNHA, 1994, p.32). Prossegue Cunha:

A atividade reflexiva ndo se submete a qualquer instancia que nao seja
definida pela experiéncia de organizar o mundo concreto de acordo com as
necessidades da vida humana e, complementarmente, pela capacidade
genuina humana de ajustamento as condi¢des oferecidas pelo meio. Trata-se
de uma filosofia que desce das alturas metafisicas em que usualmente se
coloca o pensar e se embrenha nas coisas terrenas que dizem respeito
diretamente a vida das pessoas (CUNHA, 1994, p.32).
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Portanto, podemos compreender 0 homem essencialmente como desejo. Um
corpo repleto de energias, interconectado com a natureza, em determinado tempo historico,
gue se desenvolve a medida que escolhe, se nutre, e incorpora 0 mundo que o rodeia. O
sentido ou direcdo da vida dependera de suas escolhas. Como ser inacabado, necessita de
direcdo para o desenvolvimento de sua capacidade natural inteligente. Para isto, é necessario
um meio social democratico que lhe proporcione condi¢Ges para o exercicio do pensar
reflexivamente e, por conseguinte, ampliando o conhecimento em vista do controle adequado
ao contexto de determinadas situagdes problemaéticas do viver. “A inteligéncia, instrumento
natural do homem, é em si mesma um bem e um bem capaz de responder pela seguranca que
0 homem ¢é obrigado a buscar, na medida em que vive em um mundo onde reina o0 acaso”
(AMARAL, 2007, p.113).

Por conseguinte, no capitulo a seguir veremos a defesa de Dewey em favor
da autonomia do individuo, resultante do processo de educacdo fundamentado no
desenvolvimento da inteligéncia (capacidade natural do imaturo) e os contrapontos do filésofo
democrata com a escola tradicional herbartiana, que segunda a sua visdo, visa tdo-s0 instrucdo

advinda do professor.
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CAPITULO I

A AUTORIDADE NO PROCESSO EDUCACIONAL EM JOHN DEWEY E ALGUNS
CONTRAPONTOS COM A AUTORIDADE NA EDUCACAO TRADICIONAL™

Para Dewey, a inteligéncia humana é uma potencialidade natural dos
animais atualizada devido ao surgimento da linguagem que possibilitou a nomeacdo e
comunicacdo da subjetividade do individuo (entre outros da espécie). Ampliando as suas
interacGes com o meio e entre si, houve a possibilidade de os individuos compreenderem os
significados das mdaltiplas atividades que comp&em o viver. Inseridos no movimento de um
mundo altamente dinamico, os individuos para sobreviverem em meio as constantes
transformacoes, se adaptam. Desse modo, como seres inconclusos e dependentes que sdo do
ambiente, movidos por impulsos naturais, eles adquirem prematuramente o habito de
aprender, isto é, aprender a aprender para acompanharem o fluxo permanente das mudancas.

O primeiro obstaculo que tém a vencer € o dominio do proprio corpo, € sua
capacitacao para atividades como levantar a cabeca, coordenar as maos, 0s pés, pegar objetos,
engatinhar, andar, falar, etc. Sdo essas as condi¢Ges necessarias para atender o interesse da
crianca que é se comunicar com o ambiente, sobretudo com as pessoas e as atividades que
elas executam. “A rapidez que se desenvolve a inteligéncia durante os primeiros dezoito
meses de vida [...] prova suficientemente que o desenvolvimento do controle fisico, ndo € uma
aquisicdo fisica e, sim, uma aquisi¢do intelectual” (DEWEY, 1979a, p.204). O método de
aquisicao desses habitos assemelha-se ao do pensamento reflexivo, porquanto “Possuindo [...]
fim proprio, a crianga observa as pessoas como observa 0s acontecimentos naturais, para
receber novas sugestdes quanto ao meio de realiza-lo” (DEWEY, 1979a, p.206). Feito isso,
“Escolhe alguns dos processos que viu empregar, experimenta-os pessoalmente e acha-os
apropriados ou ndo; confirma-se ou ndo sua opinido sobre o valor deles, e, continua, assim, a
escolher, a preparar, a adaptar, a procurar provas, até que o fim desejavel seja atingido”
(DEWEY, 1979a, p.206). A medida que vai acumulando conquistas, amplia seu poder sobre o
ambiente, em outros termos, desenvolve-se inteligentemente.

Dessa forma, o imaturo incorpora os sonhos, os ideais, 0s modos de agir e
pensar daqueles que o rodeiam. No entanto, ainda assim, ha um abismo entre esses

conhecimentos adquiridos inconscientemente ou indiretamente e 0s conquistados

11 Ao nos referirmos, neste trabalho, & educagéo tradicional, estamos nos referindo & educagéo herbartiana.
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historicamente pela humanidade. Para a transmissdo intencional dos conhecimentos
acumulados pela humanidade, é imprescindivel a criagdo de um ambiente artificial e formal.
Esse € o objetivo da criacdo do ambiente escolar que, para Dewey, deve ainda conservar o
movimento caracteristico da vida real, ja que o desenvolvimento da inteligéncia se da pela
motivacdo do individuo em resolver obstaculos que Ihe impedem a satisfacdo de necessidades
ou desejos relativos a vida. “Por essa razdo, um dos mais ponderosos problemas com que a
filosofia da educacdo tem de arcar € o modo de conservar conveniente equilibrio entre os
metodos de educagdo ndo formais e os formais, e entre 0s casuais e 0s intencionais”
(DEWEY, 1979b, p.9). Neste capitulo, abordaremos os métodos de direcdo da educacédo
progressiva proposta pela filosofia da educacdo deweyana e os métodos de dire¢do da escola
tradicional cujo principal expoente é Johann Friedrich Herbart (1776-1841).

Os problemas educacionais sdo muitos e dificeis de resolver. De acordo com
John Dewey, esse é o Unico ponto sobre o qual as diferentes teorias da educacdo concordam.
Entretanto, isso ndo impede que o filésofo elabore uma filosofia da educacdo que, em seu
cerne, vise democratizar as rela¢cbes humanas de tal forma que essas relacGes possibilitem ao
individuo uma interacdo inteligente com o ambiente, e, com isso, uma organizacdo de fato,
que permita 0 seu desenvolvimento e o do meio, concordando, assim, segundo ele, com 0
movimento natural do universo. Evidentemente, de acordo com o que foi apresentado neste
trabalho até o momento, esse tipo de organizacdo é fundamentado na experiéncia, que € a
esséncia do processo educacional deweyano. Na exposi¢cdo de sua teoria democratica da
educacdo, Dewey dialoga com o expoente da educacéo tradicional, Herbart, referindo-se aos
modelos das ditas escolas novas ou progressistas que se contrapdem a escola tradicional,
analisando seus métodos assim como seus pontos em comum e o0s discordantes.

Esse didlogo critico evidencia o erro da visdo generalizadora de um senso
que coloca a teoria deweyana e a de todas as escolas novas “em um mesmo saco”. Dewey,
sobretudo em sua obra Experiéncia e Educacdo (1938), critica a mentalidade comum, em
nosso meio, do “isso ou aquilo”, que opta por extremos ou, dito de outra forma, a radicalidade
na oposicao entre escola tradicional e escolas novas, que pretende tudo destruir sem que aja a
devida anélise. Vejamos as bases tedricas que sustentam a autoridade, defendidas por Herbart,

na educacdo tradicional e ainda tdo presentes na atualidade.
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2.1  AFUNDAMENTAGAO DA AUTORIDADE NA EDUCAGAO TRADICIONAL HERBARTIANA

Dewey, no capitulo A educacdo conservadora e a progressiva, em sua obra
Democracia e educagdo, faz uma andlise sucinta da teoria herbartiana. A diferenca
fundamental entre a teoria de Herbart e a teoria deweyana é a negacdo, por parte de Herbart,
da potencialidade inteligente e natural humana. Essa diferenca, na base de tais teorias, desloca
potencialmente o centro gravitacional da autoridade na educacdo e, por conseguinte, na vida
humana. Ampliamos a autoridade escolar para a vida, pois os habitos encontrados e
alimentados nesse espaco interferem em todas as relagdes dentro e fora dele.

Na concepcdo de Herbart, a formacdo do espirito se da “[...] pelo
estabelecimento de certas associacBes ou conexdes de conteddo por meio da matéria
apresentada do exterior. A educacdo se efetua pela instrugdo tomada em sentido estritamente
literal; é uma edificacdo feita, de fora para dentro, no espirito” (DEWEY, 1979b, p.75). A
objecdo de Dewey a essa assercdo ndo se fundamenta no fato da educacéo ser responsavel
pelo desenvolvimento do espirito, visto ser isso 0 que realmente acontece na visdo do filésofo
pragmatista. O problema apontado por Dewey refere-se ao tipo de formacdo defendido por
Herbart, formagdo esta que tem um cunho técnico, a saber, a defesa da acdo puramente
externa como responsavel pela construcdo do “eu”. O espirito, na educacdo herbartiana, €
construido gracas as varias formas de reacGes de acordo com a atuacdo de diferentes
realidades sobre ele. Essas diferentes qualidades sdo denominadas por Herbart de
apresentacoes. As apresentacfes, quando manifestas, passam a pertencer definitivamente ao
individuo. O ingresso de novas ou mais fortes apresentacdes fazem com que as demais se
“acomodem” abaixo do limiar da consciéncia. Nesse espaco ha um impulso proprio que
movimenta tais apresentagdes. Como vimos, em Herbart ndo ha faculdades ou capacidades
inatas no individuo. E assim, isto ¢, fazendo associagdo, conjuncdo ou dissociacdo de tais
apresentacdes que esse filésofo da educacgédo explica a memoria, 0 pensamento e 0 sentimento.
No primeiro caso, uma apresentacdo nova se associa com outra representacdo abaixo do
limiar da consciéncia, constituindo o campo da memoria. “O prazer é o resultado do reforgo
matuo que as atividades independentes das apresentacBes se podem prestar pela sua
conciliacdo; a dor, sua dispersdo por diversos modos antagonicos, etc.” (DEWEY, 1979b,
p.76). As primeiras apresentacbes tém importancia fundamental, ja que sdo elas que
“constituem os ‘6rgdos aperceptivos’ que regulam a assimilagdo de novas representacdes”
(DEWEY, 1979b, p.76).
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O controle do educando, na teoria de Herbart, é feito exclusivamente pelo
educador ao escolher cuidadosamente os objetos de ensino, ou o contetdo a ser-lhe
apresentado. O primeiro contetdo é fundamentalmente mais importante, porquanto tem a
funcdo de fixar o conteudo seguinte, ja que “O efeito das novas apresentagdes €, apenas, o de
reforcar os agrupamentos anteriormente formados” (DEWEY, 1979b, p.76). A segunda etapa
se da ordenando-se “[...] a série de apresentacdes subsequentes na base do lastro de idéias
assegurado pelos processos anteriores” (DEWEY, 1979b, p.76). A direcdo vem de tras para
frente e o espirito é todo “contetido”.

Dessa forma, Herbart cria seu método de direcdo com fases formais para
todo e qualquer ensino, matéria ou idade, visto que “[...] conhecer consiste no modo que esta
matéria reage sobre o contetdo ja submergido abaixo da consciéncia” (DEWEY, 1979b,
p.76). A primeira etapa € a da preparacdo, e consiste em, elevar ao plano da consciéncia as
apresentacdes situadas abaixo do seu limiar que deverdo assimilar as novas; apés, vem o
processo de interacdo entre as novas e as velhas apresentacOes; a nova etapa é a da aplicacao
do contetdo na execucdo de algum trabalho. Essas etapas sdo sequenciais e formam,
necessariamente, um curso. Dessa maneira vdo-se formando, ordenando e acumulando
conteddos.

Saviani descreve as etapas de preparacdo, apresentacdo, comparagao,
assimilacdo generalizacdo e aplicacdo, referentes ao sistema educacional herbartiano: “[...] o
passo da preparagdo significa basicamente a recordacdo da licdo anterior; logo, do ja
conhecido; através do passo da apresentacdo, é colocado diante do aluno um novo
conhecimento que Ihe cabe assimilar” (SAVIANI, 2009, p.41). A assimilacao considerada por
Saviani o terceiro passo se da por comparacdo entre o velho e 0 novo conteddo. O proximo
passo, que € o da generalizacdo significa que o estudante “[...] j& assimilou 0 novo
conhecimento e é capaz de identificar todos os fendmenos correspondentes ao conhecimento
adquirido” (SAVIANI, 2009, p.41). O dltimo passo que é o da aplicacdo corresponde, de
acordo com Saviani, com as “licdes para casa” e ocorre por meio dos exercicios nos guais o
estudante demonstrara se aprendeu ou ndo o novo conhecimento. Saviani pretende, com isso,
demonstrar a natureza cientifica do método herbartiano, sobretudo nos trés primeiros passos, a
partir do método indutivo utilizado por Bacon.

Dewey, embora teca criticas ao método de educacdo criado por Herbart,
reconhece o valor e a importancia do filésofo aleméo para a educagdo. Herbart organizou o
ensino dando-lhe finalidade por meio de um método e processo conscientes, tirando-o da

regido do costume e da eventualidade. Mais do que isso, tudo no ensino e na disciplina passou
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a poder ser explicitado, ndo devendo nos contentar com vagas e mais ou menos misticas
generalidades sobre os ultimos ideais e simbolos espirituais. Herbart suprimiu a nogdo das
faculdades inatas que se poderiam aperfeicoar pelo exercicio com qualquer tipo de material e
tornou importante, acima de tudo, a atengdo ao material concreto de ensino e ao conteudo.
Podemos pensar, como Herbart, que a natureza é perfeita, entretanto, “O navio, cuja
construcdo esta feita com toda a arte para ceder as ondas e ao vento, espera pelo piloto para
Ilhe indicar o seu destino e conduzir o seu curso de acordo com as circunstancias”
(HILGENHEGER, 2010, p.112). Herbart preocupou-se também com a progressdo da
instrucdo, visto que “Apresentou 0s problemas de método sob o ponto de vista da conexao dos
mesmos com o material do ensino: 0 método tinha de cuidar do modo e da sucessao com que
0 novo material deveria ser apresentado para assegurar sua conveniente interacdo com o
velho” (DEWEY, 1979b, p.77).

Conquanto Herbart se tenha preocupado com a devida continuidade e
progressividade do contetdo, seu erro, na concepg¢do deweyana, foi nao reconhecer o aprendiz
como um ser ativo que atua e interage em seu dindmico ambiente e se, “[...] a aquisicdo de
conhecimentos e a aptiddo intelectual técnica ndo influem para criar uma atitude mental
social, a experiéncia vital ordinaria deixa de ganhar maior significacdo, ao passo que, na
mesma proporcao, o ensino escolar cria homens meramente “eruditos”, isto €, especialistas
egoistas” (DEWEY, 1979b, p.9). Prossegue Dewey:

Evitar uma separacdo entre aquilo que 0s homens sabem conscientemente
por té-lo aprendido por meio de uma educagdo especial, e aquilo que
inconscientemente sabem por té-lo absorvido na formagdo de seu carater
mediante suas relacGes com outros homens, torna-se tarefa cada vez mais
melindrosa a proporcdo que se desenvolve, especializadamente, o ensino
(DEWEY, 1979b, p.9-10).

Dewey, quer dizer com isso que a aprendizagem ndo se da apenas de
maneira consciente, pelo contrério, a formacao do carater se d& pelo ensino indireto. Alheio a
isso, 0 sistema herbartiano difere do sistema deweyano, sobretudo porque a autoria do
conhecimento é exclusivamente do professor, cabendo ao aluno o papel de re-cita-lo. Assim
considerada, “Esta teoria representa 0 mestre-escola em seus préoprios dominios, fato este que
exprime, a0 mesmo tempo, a sua forca e a sua fraqueza” (DEWEY, 1979b, p.77). Sua forca,
na responsabilidade em dirigir seus estudantes, e sua fraqueza, ao ignorar, de acordo com
Dewey, a capacidade do estudante para compartilhar com o professor o conhecimento

adquirido por ambos nas possiveis solugdes de problemas surgidos na vida humana. E mais,
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no que se refere ao ponto essencial, essa teoria ignora que “Toda educacdo forma o carater,
forma a personalidade mental e moral, mas a formacéo consiste na selecdo e coordenacao das
atividades inatas, de modo que estas possam utilizar o material do ambiente social” (DEWEY,
1979b, p.78). Conclui Dewey que a educagdo ndo é a livre manifestacdo das inclinacdes
inatas, como defendem algumas teorias que se contrapdem a de Herbart, mas sim a redirecdo
das energias manifestadas, para um fim adequado a situacéo presente, isto é, “E um processo
de reconstrucdo, de reorganizacdo” (DEWEY, 1979b, p.78) das atividades inerentes a vida.
Em seu artigo intitulado: Meu Credo pedagdgico (1897), composto por cinco credos relativos
a educacdo, o filésofo afirma: “Creio que os lados psicoldgico e social estdo organicamente
relacionados e que a educacdo ndo pode ser considerada uma cessao entre os dois, ou a
imposicdo de um sobre o outro” (DEWEY, 2005, p.2).

Dewey ratifica, dessa forma, sua critica a educagdo como instrugdo, dada
sua incompatibilidade para a compreensao ou significacdo das coisas que compdem a vida na

relacdo entre estudantes e professores.

2.2 Os CONTEUDOS COMO AUTORIDADE NO PROCESSO EDUCACIONAL DEWEYANO

Na defesa da autoridade ou organizacdo necessaria a manutencdo da vida,
Dewey critica a metodologia da escola tradicional, sem, no entanto, desmerecé-la por inteiro.
O filésofo norte-americano defende a obrigatoriedade dos contetidos e do planejamento das
aulas pelos professores e afirma “[...] a maioria das falhas no controle [dos estudantes] remete
a falta de planejamento suficientemente pensado com antecedéncia” (DEWEY, 2010, p.59,
acréscimos nossos). O filosofo qualifica o planejamento proposto de inteligente. Nele, o
contetdo parte das experiéncias reais dos estudantes e, por isso, o professor deve estuda-los e
conhecer suas relagcdes na turma. Em resumo, ele deve conhecer sua turma, perceber suas
necessidades e disposi¢des para assim, poder criar condicdes favoraveis ao desenvolvimento
da matéria, para que esta atenda a essas necessidades.

Como exemplo das condic¢bes que promovem o desenvolvimento inteligente
dos estudantes, Dewey propde a utilizacdo de atividades praticas na escola, tais como
cozinhas, oficinas, laboratdrios, etc. salientando que o proveito desses materiais ndo esta
apenas no fato desses equipamentos criarem oportunidades para atividades, “[...] mas por eles
criarem oportunidade para o tipo de atividade ou para a aquisi¢cdo de habilidades mecénicas”
(DEWEY, 2010, p.88), especificas, e diz, “[...] despertam a atencdo dos alunos para a relacéo

entre meios e fins e, consequentemente, fazem com que eles passem a considerar a forma
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como as coisas interagem umas com as outras para produzir efeitos definidos” (DEWEY,
2010, p.88). Esse é o mesmo principio utilizado nos laboratdrios cientificos e que vem ao
encontra da preocupacdo fundamental do pragmatismo que é a percepcao e consciéncias ndo
sO da relacdo entre causa e consequéncia das coisas, mas de como tais coisas acontecem.
Alerta Dewey: “A falha em ndo dar atengdo constante ao desenvolvimento do contetdo
intelectual das experiéncias e em ndo obter uma organizacdo sempre crescente de fatos e
ideias pode, no final, simplesmente reforcar a tendéncia a um retorno reacionario ao
autoritarismo moral e intelectual” (DEWEY, 2010, p.90).

2.2.1 Autoridade e Liberdade no Processo Educacional Deweyano

A liberdade é um importante conceito filoso6fico, mas ha quem a deseje e ha
guem ndo a deseje devido a compreensdo do que ela signifique. Para Sartre, estamos
condenados a liberdade, o que implica responsabilidade pelas direcdes escolhidas. No que
tange a educacdo, afirma Dewey: “Qualquer teoria, bem como qualquer conjunto de praticas,
pode tornar-se dogmatica se ndo tomar como base 0 exame critico de seus proprios principios
fundamentais. Digamos que a nova educagdo enfatize a liberdade do aluno. Esta correto”
(DEWEY, 2010, p.24-25). Entretanto, o filésofo nos faz um desafio, a0 propor-nos uma
importante questdo: “O que significa liberdade e quais sdo as condicdes capazes de
transforma-la em uma realidade?” (DEWEY, 2010, p.25).

O estudo da teoria educacional deweyana, sobretudo o de seu conceito de
democracia e liberdade, pde abaixo muitos preconceitos sobre essa teoria. Objetivando
desfazer outro mal-entendido em relacdo a sua proposta educacional, o filésofo reforca a
necessidade do planejamento. Diz ele: “Uma razdo particularmente importante de ser
mencionada neste momento é aquela segundo a qual o planejamento prévio é desnecessario e
até essencialmente hostil a legitima liberdade daqueles que aprendem” (DEWEY, 2010, p.59).

A Unica liberdade de importancia permanente que temos, de acordo com o
filésofo, € a liberdade da inteligéncia ou do pensamento reflexivo e “O erro mais comum
acerca da liberdade é (...) identifica-la com liberdade de movimento, ou com o lado externo ou
fisico da atividade” (DEWEY, 2010, p.63). Esse erro da escola tradicional, que exporemos em
nosso proximo capitulo, sobre os problemas em nossas escolas atuais, consiste na crenca de
gue os estudantes, pelo fato de estarem tolhidos de movimento corporal, sentados, enfileirados
e enrijecidos, necessariamente estdo sob o controle do professor e este podera incutir neles os

conhecimentos necessarios, no caso, instrui-los. Essa nocdo, de acordo com Dewey, € errada,
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ja que dualiza a atividade em interna e externa e é fruto da nocdo de pensamento como
entidade, o que, impossibilita “[...] a liberdade de pensamento, de desejo e de proposito”
(DEWEY, 2010, p.63). Recordemos o capitulo anterior, no qual apresentamos o conceito de
pensamento reflexivo como parte constitutiva da atividade com a qual ele se inicia e na qual
termina. Na busca da realizacdo de nossos propdsitos de crescimento é que percebemos que
“Nao ha disciplina tdo severa no mundo quanto a disciplina da experiéncia sujeita aos testes
do desenvolvimento e do direcionamento inteligentes” (DEWEY, 2010, p.94).

Chamamos aqui a atencdo para o fato de que, diferentemente da escola
tradicional, o professor na escola progressiva, ndo prepara a matéria a ser explicada
diretamente aos seus alunos, mas cria condi¢cdes para que esse conteudo se desenvolva
democraticamente por meio do intercambio também com os estudantes motivados por
perspectivas talvez diferentes em consequéncia de suas experiéncias anteriores. Portanto,
afirma Dewey: “Sempre que haja liberdade intelectual surgirdo inimeras ocasifes que ndo sdo
e ndo podem ser previsiveis e que devem ser utilizadas” (DEWEY, 2010, p.82). Entretanto ele
reafirma que seu método se fundamenta num processo de continuidade e ndo num laissez-
faire, porque “[...] h& uma diferenca decisiva em usa-las [imprevisibilidades] no
desenvolvimento de uma linha continua da atividade e confiar que estas ocasifes possam
fornecer o principal material da aprendizagem” (DEWEY, 2010, p.82, acréscimos nossos).

As criticas, quando referentes a falta de contedtdo no método da escola
progressiva deweyana, sdo infundadas, pois que tal método, tem de fato, importante valor ao
se reportar as experiéncias reais dos estudantes e, consequentemente, utiliza-las em condicdes
propicias ao desenvolvimento gradativo de novas e mais aprofundadas experiéncias
educativas. Contudo, algumas correntes que se opdem ao método tradicional limitam seus
métodos a primeira parte metodoldgica aqui exposta, ou seja, valorizam a experiéncia vivida
pelos imaturos sem ocupar-se de sua conducéo, crendo e, com isso, cometendo o erro oposto
ao da escola tradicional, segundo a qual tais imaturos ndo tém condi¢es de compreender
logicamente o conhecimento. Mesmo com a finalidade de colocar em pratica a filosofia da
educacdo proposta por John Dewey, a maior dificuldade apresentada aos professores &
justamente a continuidade da educagdo com experiéncias educativas; quanto a isto, Dewey diz
que as criticas sdo bem justificadas. E necessario que nos professores acreditemos nesse
método da inteligéncia e ndo desanimemaos, assim propde Dewey; entretanto, temos também
de considerar suas imprescindiveis condi¢Ges de desenvolvimento, as dificuldades de nossa

realidade e as condigdes indspitas como as que descreveremos em nosso proximo capitulo.
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Em Herbart, os contetdos sdo constituidos por um fluxo gradativo de
conhecimento apresentado pelo professor, uma acumulacdo de informacbes a serem
associadas, elaboradas e generalizadas pelo aluno. Com isso, “O aluno, entdo, aprende, uma
por uma, as defini¢des, e, juntando progressivamente uma a outra, constroi o sistema l6gico,
imbuindo-se gradualmente, por esses meios, da qualidade logica vinda de fora” (DEWEY,
1979a, p.89). Assim, o estudante prossegue acumulando o conhecimento que utilizara no
futuro e, como o professor ndo sabe a que profissdo seu estudante pendera, a educacdo devera
disponibilizar-lhe 0 méaximo de informag6es, visto que “[...] a multiplicidade de interesses é
uma garantia ndo s6 de sélidas escolhas em todas as variadas situacdes morais da vida, como
também da escolha inteligente da profissdo” (EBY, 1978 p.412). Portanto, a educagéo
tradicional herbartiana é uma preparacdo para o futuro, ndo obstante, “Dewey acredita que a
escola ndo deve tomar como principio a tarefa de ‘preparacdo para a vida’ uma vez que ja é
vida” (HENNING, 2010, p.58).

A progressdo do conhecimento proposta por Dewey é elaborada a partir dos
conhecimentos familiares do estudante, de forma tal que o professor proporcione condig¢des
que, diante de obstaculos, o estudante possa gradualmente, imbuido de curiosidade, investigar
o0 desconhecido e com isso, ampliar seus habitos ou o conhecimento familiar, ja automatico ou
inconsciente. O resultado desse processo investigativo é que os “Novos fatos e novas ideias,
assim obtidos, tornam-se a base para novas experiéncias em que novos problemas se
apresentam. O processo € uma espiral continua” (DEWEY, 2010, p.82). Em outros termos, 0
professor cria um ambiente propenso ao crescimento, ou dito de outra forma, favoravel a
ampliacdo da experiéncia que, como vimos no capitulo anterior, é viva, dindmica e, portanto,
devido a sua capacidade plastica, alarga-se. Este € 0 movimento constituido pela experiéncia
educativa, ja que “[...] o crescimento depende da presenca de dificuldades a serem vencidas
através do exercicio da inteligéncia” (DEWEY, 2010, p.82).

Nesse sentido, a rediregdo, em Dewey, é necessariamente compartilhada, ja
gue “Em dado momento ela requer que, de todas as tendéncias cuja manifestacdo se provoca,
sejam escolhidas as que encontrarem a energia no ponto necessario” (DEWEY, 1979b, p.27).
Mas, para que possa haver redirecdo é necessario escolher as inclinagdes expressas no
momento pelo estudante, para realizar tal atividade sendo indispensavel o0 acompanhamento
do professor ao longo desta atividade, uma vez que “Sucessivamente, ela requer que cada ato
se relacione devidamente com o que precedeu e com 0 que 0 seguira, de modo a conseguir-se
a ordem da atividade. Focalizar e coordenar sdo, portanto, os dois aspectos da dire¢cdo — um
espacial e o outro temporal” (DEWEY, 1979b, p.27). Conclui o autor, “O primeiro assegura o
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atingir-se o alvo; o segundo mantém o equilibrio para a acao ulterior” (DEWEY, 1979b,

p.27). Para o fil6sofo norte-americano, é impossivel uma direcdo puramente externa.

2.2.2 O Interesse Como Autoridade no Processo Educacional Deweyano

O conceito de redirecdo deweyano fundamenta-se no seu conceito de
interesse que implica curiosidade, necessidade e desejo. As inclinacGes inatas do individuo e
sua necessidade de interacdo com seu meio, diante da dificuldade de serem satisfeitas, fazem
com que, de acordo com Dewey, os impulsos tornem-se desejos, 0s quais sdo a mola
propulsora da atividade do individuo para manter sua condicao de vivo dentro dos padrfes em
gue esteja inserido, como também em seu ideal de satisfacdo. Em outras palavras, o interesse
identifica-se com o “eu” em constante transformacgéo. A escola ndo tem o poder de incutir em
seus estudantes o interesse por isto ou aquilo, mas sim de propiciar-lhes um ambiente
adequado para suas manifestacbes com o auxilio de profissionais competentes e sensiveis a
seus impulsos permitindo que estes possam redireciona-los por vias satisfatorias, as quais
devem atender os desejos individuais em consonancia com os desejos do grupo. Esse processo
se da, necessariamente, em forma de trabalho colaborativo. A preocupacdo deweyana esta
necessariamente relacionada com a parte e com o todo.

Quanto a superficialidade, esta é capaz de produzir apenas falsos desejos,
dai o constante esforgo para manté-los. Dewey faz uma analogia: “Algumas criancas tém
tanta necessidade da excitacdo produzida por cores violentas e sons agradaveis, quanto 0s
bébados a tém pelo alcool” (DEWEY, 1973, p.70). Prossegue o fil6sofo: “E isso que explica a
distracdo e a dissipacdo de energia dessas criancas: estdo constantemente dependendo de
sugestdes externas e tém uma singular falta de iniciativa quando entregues a si mesmas”
(DEWEY, 1973, p.70). Este fato é facilmente constatado no esforco de alguns professores ao
utilizarem métodos exageradamente acrobaticos, de palhagadas e tudo mais, sobretudo nos
cursinhos pré-vestibulares para prender a aten¢do de seus estudantes.

Dewey afirma que o aprendizado € inerente ao estudante, “so ele aprende, e
por si”. Contudo, a escola cabe ensinar verdadeiramente e de uma forma melhor, a saber, “O
professor ¢ um guia, um diretor; pilota a embarcacdo, mas a energia propulsora deve partir
dos que aprendem” (1979a, p.44). Todavia, para pilotar esse barco € necessario que 0
professor conheca seus estudantes, suas historias de vida, e, assim, possa perceber melhor as
forcas atuantes nestes estudantes e aproveita-las na redirecdo em busca da realizacdo de seus

desejos, suas esperancas. Sobre este aspecto, ainda que haja uma grande variedade de desejos,
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afirma o filésofo: “Ha [...] algumas tendéncias e forcas que agem em todo individuo normal,
forcas para as quais cumpre apelar e que se deve utilizar, se se pretende empregar os melhores
métodos de desenvolvimento de bons habitos de pensamento” (DEWEY, 19793, p.44).

Dewey reconhece a dificuldade de redirecionar as energias inatas nas
inimeras situacdes impostas pelo viver e, sobretudo, de fazer delas o conteldo de
desenvolvimento e crescimento. Embora a tarefa seja mais simples que a da educagédo
tradicional, “O processo é lento e arduo. E uma questdo de crescimento, e ha muitos
obstaculos que tendem a impedir o crescimento e a desvia-lo para caminhos errados”
(DEWEY, 2010, p.30-32). O professor, na educacao tradicional, tem como Unica preocupacdo
a proxima aula. E muito comum ouvirmos na escola, diante do desinteresse do estudante,
alguns professores dizerem, como que eximindo-se de responsabilidade, “Eu fiz minha
parte”...

Na filosofia da educacdo deweyana a preocupacdo do professor é com o
carater geral da vida, com o todo. Diante de dificuldades, ele procura investigar e
compreender onde esta o problema ou problemas que provocam tais reac@es. Investiga suas
possiveis causas, pois 0 objetivo da educacdo ndo se limita ao presente ou ao passado, visto
remeter-se a um futuro que vai além da aula ou do ano seguinte. O professor tem ciéncia de
que esta sempre situado e, portanto, o trabalho ndo depende somente, mas também dele. Na
proposta da filosofia da educagdo deweyana, o professor ndo é um técnico, mas um profeta do
futuro, porquanto “O professor, mais do que qualquer outro profissional, tem que olhar para o
futuro com uma visdo de longo alcance” (DEWEY, 2010, p.78) e os caminhos da nova
educacdo “Na verdade sdo caminhos mais exigentes e dificeis e assim se manterdo ate que
tenham alcancado a maioridade, e isso levard anos de trabalho sério e cooperativo por parte
daqueles que o adotarem” (DEWEY, 2010, p.94).

2.2.3 A Importancia da Historicidade na Direcdo Humana

O ponto fundamental do pragmatismo € a percepcao do significado dos fatos
gracas as suas relacdes de causa e efeito que se ddo em um determinado e constante
encadeamento. Neste sentido, outra objecdo que Dewey dirige a escola herbartiana é a sua
reproducédo do passado, a saber, o contetdo fixo é selecionado pelos mais velhos e transmitido
aos jovens e criangas. “Aprender aqui significa adquirir o que ja esta incorporado aos livros e
a cabeca das geracdes anteriores mais que isso, 0 que € ensinado € considerado como

essencialmente estatico” (DEWEY, 2010, p.21). Inclusas neste método encontram-se as regras
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morais e 0s habitos de conduta. Nesse caso, o conteido de ensino € o “[...] produto cultural de
sociedades que consideram que o futuro serd exatamente como o passado, e que passa a ser
usado como substancia educacional em uma sociedade em que a mudanca é uma regra € ndo
uma excecdo” (DEWEY, 2010, p.21). No entanto, o passado é importante, mas como meio
para resolvermos os problemas presentes e ndo como um fim, visto que “As instituicdes e
costumes que existem no presente e que dao origem aos males e as distor¢des sociais ndo
surgiram do dia para noite. Possuem uma longa histéria por tras deles” (DEWEY, 2010, p.80).
Prossegue Dewey “Tentativas de trata-los simplesmente com base naquilo que é ébvio no
presente fatalmente resultam na adog¢do de medidas superficiais que, no fim, apenas tornardo
0s problemas existentes mais sérios e mais dificeis de serem resolvidos” (DEWEY, 2010,
p.80).

A importéncia historica apresentada por Dewey, bem como toda sua teoria,
tem suas bases no principio de interacdo e continuidade da experiéncia, como vimos no
capitulo anterior. As teorias que tanto subestimam ou superestimam o passado, incorrem no
erro por desprezarem tais principios, “Até que esse problema seja solucionado, o atual
conflito entre ideias e praticas educacionais continuard” (DEWEY, 2010, p.80). A
importancia de remontar ao passado como meio de resolver problemas é tdo importante para o
individuo quanto o é para a sociedade. E, diferente do que se possa pensar, a relacao entre 0s
jovens e os mais velhos, na teoria que se pauta na experiéncia real do estudante, € mais ampla
e significativa.

Na escola tradicional ha exigéncia da memorizacao para a finalidade de re-
citar a licdo. “Acredita-se que quem é mais inteligente vai melhor nos estudos, no trabalho,
nos esportes [...]” (CUNHA, 2001, p.69). Mais ainda, “[...] acreditam que a inteligéncia possa
ser adquirida como mercadoria, um elemento exterior incorporado ao individuo por meio de
uma técnica magica” (CUNHA, 2001, p.69). A diferenca na filosofia da educacdo deweyana é
que a memoria é importante, mas para armazenar dados a serem utilizados como sugestéo de
solucdes diante de dificuldades em situacOes atuais; sdo materiais a serem utilizados como
ferramentas no processo inteligente de pensar. Nada pode ser considerado pronto, delineado
ou formatado a priori em um mundo em constantes transformacdes, sobretudo, quando se

deseja que o individuo cresca; e esta nos parece ser a fungédo da educacéo intencional.
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2.2.4 A Autoridade do Ambiente no Processo Educacional Deweyano

A escola é o meio propicio para investigacdo, afinal estamos em constante
interagdo num mundo cheio de mistérios. Estamos rodeados por esses mistérios, muitas vezes
tdo préximos de nos, que sentimos sua presenca a0 mesmo tempo em que, deles ndo temos,
ainda, compreensdo. Esse é o campo do espanto, da admiracdo e da curiosidade. Uma
caracteristica bastante filosofica. Sobre essa espécie de curiosidade, comenta Dewey: “No
sentimento, obscuro embora, de que os fatos que impressionam diretamente os sentidos ndo
contam toda a histdria, de que atras deles ha mais, de que deles vira mais, é que repousa 0
germe da curiosidade intelectual” (DEWEY, 1979a, p.46). A investigacdo na escola deve ser
orientada pelo professor, pois € ele o lider que a respeito do viver tem mais experiéncias, bem
como uma melhor visdo geral dos fatos e dos problemas, muitas vezes ainda desconhecidos
pelos estudantes, o que ndo significa que esse profissional seja detentor de uma verdade
estatica. Pode ocorrer, com frequéncia, que problemas surgidos em aulas sejam também, para
o professor, novidade. Sendo assim, 0 mestre encaminhara a investigacdo imbuido de tanta
curiosidade quanto a de seus estudantes. A curiosidade intelectual, para Dewey, tem sua
especificidade: “A curiosidade assume um carater definidamente intelectual quando, e
somente quando, um alvo distante controla uma seqiéncia de investigacfes e observacoes,
ligando-as umas as outras como meios para um fim” (DEWEY, 1979a, p.47). SO nestes casos,
ha disciplina, ha saber, um controle de energia para alcancar um foco, mediado pela estratégia
do pensamento reflexivo.

Dewey acentua mais uma vez a funcdo ativa € propulsora do estudante,
como parte ativa no processo de educar. Assim como no interesse, na curiosidade, “o
professor tem geralmente, mais que aprender que ensinar” (1979a, p.47), prossegue o filosofo:
“Raras vezes podera aspirar ao encargo de acendé-la, nem ao mesmo de aumenta-la; sua
funcdo é mais de prover os materiais e as condicGes proprias para dirigir a curiosidade
organica, rumo a investigaces que possuam um fim [..]” (DEWEY, 1979a, p.47). A
orientacdo do professor visa que as atividades despertadas pelo interesse, também “[...]
produzam resultados positivos no aumento do conhecimento, bem como aptas para converter
a inquiricdo social em capacidade de descobrir coisas de outrem conhecidas, em capacidade
de interrogar livros e pessoas [...]” (DEWEY, 1979a, p.47). Ai esta o germe de uma sociedade
que visa o poder e o controle no constante movimento de readaptacdo orgénica e universal.
Readaptacdo que garanta a sociedade modos de vida progressivamente melhores. O

questionamento, a divida e a investigacdo constantes sdo a base da sociedade em continuo
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movimento de emancipacdo. O espago escolar é um espago de investigacdo e troca de
conhecimentos. E nesse processo de trabalho conjunto que ha para Dewey, o desenvolvimento
de responsabilidades e da inteligéncia.

Para isso, € funcdo do professor propiciar condi¢fes para que seus
educandos ndo apenas desenvolvam cada vez mais habilidades naquilo para o que s&o
naturalmente inclinados, mas, que por meio dessas habilidades ampliem sua experiéncia
diante de problemas ou novidades. Na verdade, a funcdo do professor € a de estimular a saida
da rotina, da acomodacdo com o acréscimo de conhecimento e ampliacdo de habitos que

favorecam cada vez mais a criatividade.

2.2.4.1 A Autoridade do Professor no Processo Educacional Deweyano

A filosofia da educacdo elaborada por Dewey defende a necessidade de
conteddos, de planejamento sobretudo a autoridade do professor. Mas, no que consiste essa
autoridade? Vimos que muitas pessoas confundem a liberdade com o laissez faire e que a
proposta deweyana ndo condiz com essa forma de educar. Ao defender a participacdo ativa
dos estudantes nas aulas, Dewey ndo exclui a participagcdo do professor. “Na realidade, o
professor é o lider intelectual de um grupo social: lider, ndo em virtude de um cargo oficial,
mas de seu mais largo e mais profundo acervo de conhecimentos, de sua experiéncia
amadurecida” (DEWEY, 1979a, p.269-270), que o capacita a redirigir sua turma. Sao varias
as condi¢cdes necessarias ao professor para o exercicio de uma educacdo verdadeiramente
democraética.

O preparo intelectual do professor “[...] deverd ser abundante a ponto de
transbordar, muito mais amplo que o fixado pelos limites do compendio ou de qualquer plano
tracado para o ensino de uma licdo” (DEWEY, 1979a, p.271). Mais ainda, diz Dewey:
“Devera abranger pontos colaterais que lhes permitam tirar proveito das perguntas
inesperadas, dos acidentes imprevistos; devera fazer-se acompanhar de verdadeiro entusiasmo
pela matéria, o qual se comunicara, por contagio” (DEWEY, 1979a, p.271). Dessa forma,
podemos perceber que a formacao intelectual que o filésofo pretende dos professores, ndo é a
formacdo, digamos, intelectualista ou apenas técnica, desprovida de significado. Podemos
perceber que também nao se trata simplesmente do dom tdo apregoado, o de ser professor;
trata-se, sim, do ser profissional que como todo profissional competente investe, como se diz
“de cabeca,” no aprofundamento do conhecimento e da atividade com os quais se identifica.

Na verdade, a condicao intelectual necessaria ao professor pretendida por Dewey, nada mais €
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do que a que Ihe permita servir de exemplo ao estudante, ou seja, sua base intelectual deve
estar incorporada nele, dito de outra forma, o conhecimento dele j& deve estar inconsciente.

Dessa forma, um profissional assim descrito atende a reivindicacdo da
educacdo progressiva deweyana de que “O professor precisa ter seu espirito livre para
observar as reagfes e movimentos mentais dos estudantes que compdem o grupo. O problema
dos alunos encontra-se na matéria; o dos professores € saber o que esta fazendo a mente dos
alunos com a matéria”. Portanto, o professor deve ter toda a sua atencdo dirigida aos
educandos no intuito de com eles estabelecer verdadeira comunicagdo. Consequentemente,
“E-lhe necessario manter-se desperto de todas as formas de expressdo corporal da condicio
mental — embaraco, aborrecimento, dominio, despontar de uma idéia, atencdo fingida,
tendéncia para se mostrar, para sobressair na discussao, por egoismo, etc.” (DEWEY, 19793,
p.271). Mais ainda, deve o professor “[...] ser sensivel ao significado de todas as expressoes
verbais, ndo s6 seu significado como palavras, mas seu significado como indice do estado
mental do grau de observacdo e compreensédo do aluno” (DEWEY, 1979a, p.271). Para que se
estabeleca essa real comunicacdo é necessario que o professor domine mais do que o
conhecimento da sua disciplina.

O professor ha de ter, de acordo com Dewey, também o conhecimento
técnico entendido como conhecimento profissional, ja que para quem se entende como
professor, ndo basta conhecer, mas também saber transmitir conhecimento. H4 uma queixa
muito comum nas escolas, da parte dos estudantes, sobre esta dificuldade de alguns
professores. Portanto, para a comunicacdo do conhecimento, o professor devera conhecer a
psicologia, a histdria da educacdo e os métodos que a experiéncia alheia aconselha para o
ensino de varias matérias. Isso “[...] o habilita a notar, nas respostas dos estudantes, aspectos
gue passariam despercebidos a um leigo, e para interpretar, rapida e corretamente, 0 que 0s
alunos fazem e dizem” (DEWEY, 1979a, p.272). Também, conhecendo os métodos
considerados Uteis por outros, o professor estabelece um dialogo com eles no intuito de
melhor utilizar tais métodos de formas cada vez melhores.

Dewey nos adverte que esses métodos ndo devem ser utilizados como
formas fixas e predeterminadas de a¢do e sim como guias, porquanto “No momento em que 0
professor se dé conta de que seu conhecimento tedrico se interpde a respeito de uma situacéo,
0 aconselhavel é seguir o seu proprio julgamento — quando tenha verificado, naturalmente —
que se trata de uma intuicdo esclarecida” (DEWEY, 1979a, p.272). Dewey finaliza essa série
de condicGes imprescindiveis a fungdo de lideranca do professor, ratificando a importancia do

planejamento particular de cada aula para que ndo se deixe envolver por impulsos sem
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objetivo que o prenda literalmente ao texto. Para isso recomenda que, em seu planejamento, 0

professor elabore para si mesmo as seguintes perguntas:

Que bagagem de experiéncia e estudo anterior trazem os alunos ao assunto
atual? Como auxilia-los a tracar conexdes? Que necessidade, mesmo nao
reconhecida por eles, constituird a alavanca que Ihes imprimira a mente a
direcdo desejada? Que uso e aplicacdes esclarecerdo o assunto, fixando-o no
seu espirito? Como individualizar o objeto da li¢éo, isto €, como trata-lo para
gue cada aluno possa trazer alguma contribuicdo particular e para que, por
sua vez, a matéria se adapte as deficiéncias e gostos peculiares a cada um?
(DEWEY, 1979a, p.272-273).

E assim sdo as questdes indispensaveis ao atendimento dos principios de
interacdo e continuidade nos contedos das aulas. Os critérios para a lideranca do professor,
expostos por Dewey, ratificam a nossa percepc¢do de que é impossivel atribuir as pedagogas a
funcdo de treinar o professor quanto a forma de ensinar, e ao professor caberia somente o
conhecimento do conteido. A nosso ver, tal método dualiza o pretenso ensino, além do mais,
como observamos em nossas escolas, ndo funciona e, se funcionasse, esse artificio tornaria o
ensino simplesmente mecénico. Entendemos entdo que, a técnica necessaria ao professor,
proposta por Dewey exige mais tempo e aprofundamento embora o autor comente que alguns

professores fagcam isso naturalmente.
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CAPITULO 11l

A AUTORIDADE EM NOSSAS ESCOLAS™: CONTRAPONTOS ENTRE A
EDUCACAO TRADICIONAL E A EDUCACAO PROGRESSIVA

Em nossa ultima formacdo continuada realizada no Parana (fevereiro de
2013), o professor Celso Vasconcellos, dando-nos as boas vindas por meio de video com o
tema: O desafio da qualidade na educacdo, chamou-nos a atencdo para 0 Senso comum
existente na profisséo de educador, em relagdo a muitos pontos e abordou algumas categorias
para uma rapida analise de nossos problemas. Fé-lo a nosso ver, em consonancia com o
pensamento deweyano. Iniciou com a categoria historicidade, ressaltando a importancia de
olhar as coisas como inseridas no processo histérico, visto que estas ndo surgem do nada. A
segunda categoria abordada foi a totalidade: a respeito da qual citou a afirmagéo de Hegel, a
verdade € o todo. Na sequéncia, mencionou a criticidade, isto €, a necessidade de ir além da
aparéncia, perceber a contradicdo, inclusive a nossa e rigorosidade para ndo cairmos em
abordagens moralistas. Sdo procedimentos importantes para analisar os cinco elementos que
compdem, segundo Vasconcellos, as “armadilhas histéricas” que sdo: 1) desmonte social;
desorientacdo, crise de valores, controle das midias, das tecnologias e da sociedade
consumista e altamente excludente. 2) desvalorizacdo da educacéo escolar e dos educadores,
elemento mais recente a partir dos anos setentas com a ampliacdo de numeros de escolas, mas
com baixa qualidade educacional. 3) curriculo disciplinar instrucionista, disciplinas
compartimentalizadas e avaliacdo classificatoria e excludente que resulta num campo de
batalha entre professor e aluno 4) formacéo fragil do professor; 5) justificativas ideologicas
para fracassos dos alunos, 0 que impede a constante revisdo de nossas praticas. Todas elas
estdo articuladas, mas s6 a primeira e a segunda sdo normalmente percebidas pelos
professores. O viver a realidade ndo traz automaticamente a sua compreensdo, pelo contrario,
muitas vezes a realidade mais oculta do que revela a esséncia, acentua Vasconcellos.
Escolhemos propositalmente as palavras do professor Vasconcellos para iniciarmos este nosso
ultimo capitulo, no qual exporemos alguns problemas existentes em nossas escolas que, a
nosso ver, contrapdem-se a educacdo humanista defendida por John Dewey. A falta de

consciéncia da realidade parece-nos ser o problema fundamental da nossa sociedade. E, se nds

12 Ao nos referirmos a “nossas escolas”, tanto no titulo como no corpo do texto, nos referimos a vérias escolas
da cidade de Londrina, nas quais atuamos de 2006 até o presente momento, ressaltando que houve um ano, no
qual trabalhamos em nove escolas simultaneamente.
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professores, como afirma Vasconcellos, ndo temos ciéncia de tais problemas, como

poderemos educar? Temos autoridade para isso?

3.1. A AUTORIDADE DA INSTRUCAO

As reuniGes pedagbgicas, bem como as de formacdo continuada para
educadores, realizadas em nossos estabelecimentos de ensino, evidenciam as dificuldades
vividas por esses estabelecimentos no exercicio de sua funcdo educativa. O elevado indice de
reprovacdes na escola pablica tem mobilizado ndo sé o seu corpo escolar como também o
sistema nacional de educagdo em busca de solugdes. O problema é que, desse sistema, ndo
conseguimos sequer apontar uma teoria metodoldgica em uso, em nossas escolas publicas. O
que observamos é o predominio de aulas expositivas, com a utilizacdo do livro didatico
publico, e queixas da maioria dos professores por causa da indisciplina e da falta de interesse
de estudantes que atrapalham as aulas (diurnas de cinquenta minutos, e noturnas de quarenta e
cinco minutos). O que percebemos de similar ao método tradicional herbartiano ¢ a figura do
professor como detentor de verdades fixas, definidas, em seu conteudo, pelo livro didatico. O
quadro “negro” e os cadernos dos estudantes repletos de matéria sdo os critérios utilizados
para avaliar o bom professor e a boa aula. A explicagdo da matéria € cobrada pelos alunos,
ainda que muitos ndo prestem atencdo e que a atividade se restrinja a uma simples leitura de
texto. O “ndo entendi nada” é constante diante de uma simples dificuldade. O apelo dos
estudantes as respostas prontas e imediatas é rotineiro. Grande parte dos estudantes, em
nossas escolas publicas, ndo se da ao trabalho de adquirir conhecimento, de se instruir, como
propbe Herbart e como gostaria a maioria dos nossos professores. Seu interesse €, quando
muito, obter nota suficiente, situacdo angustiante, que nos remete aos questionamentos de
Dewey em relacdo ao método instrucionista: “Quantos adquiriram habilidades especificas por
meio de exercicios automaticos que limitaram seu poder de julgamento e sua capacidade de
agir com inteligéncia diante de novas situacées?” (DEWEY, 2010, p.28). Repassando-nos a

impressdo que observa nossas escolas, prossegue Dewey:

Quantos passaram a associar 0 processo de aprendizagem com algo
entediante e macante? Quantos acharam o que aprenderam tdo distante da
vida fora da escola que nenhuma capacidade de controle lhes proporcionou
para 0 comando da vida? Quantos passaram a associar os livros com uma
tarefa macante de maneira a ficarem “condicionados” a leituras rapidas e
ocasionais? (DEWEY, 2010, p.28).
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Como parte desse quadro, as avaliagdes sao realizadas através de provas e
trabalhos seguidos de “recuperacfes” asseguradas por lei, Parecer n° 12/97 do CNE-CEB,
com a Deliberacdo 007/99 do CEE — PR e com o Caderno de Orienta¢des para Elaboracdo do
Regimento Escolar. O que temos observado € que essas instru¢cdes ndo sdo, em geral, lidas
pelos professores, mas “traduzidas”, em partes, pela equipe pedagdgica. Dessa forma, ndo ha
como compreender o0 contexto a que se remetem tais instru¢des. Assim sendo, as instrucdes,
sem a devida compreensdo, adquirem, apenas, um carater de ordem. Esse fato se deve, em
grande parte, ao desinteresse do professor, cansado de teorias como estas que ndo condizem
com as reais condigdes presentes no espaco escolar, em vez de argumentar contra essa
situacdo, rende-se a ela. E, como as "ideias ndo correspondem aos fatos”, nos questionamos:
O que recuperamos?

Se 0 método de ensino e aprendizagem em nossas escolas constitui, a Nosso
ver, um problema, os ditos métodos de recuperagdo sao ainda piores. Dewey critica a escola
tradicional por promover experiéncias deseducativas ao impedir o desenvolvimento da
inteligéncia do individuo em experiéncias reais. A “recuperacdo” utilizada, ultimamente, em
nossas escolas, apenas reforca maus habitos, porque, muitas vezes, quando o professor chega
para aplicar a prova, os estudantes j& perguntam quando vai ser a “recuperacdo”. N&o sao
poucas as vezes em que até se recusam a fazer a prova. As “recuperacdes” em geral ndo sdo
para sanar possiveis dificuldades de compreensdo da matéria, mas se destinam aqueles que
conversaram, que ndo prestaram atencdo, enfim, que ndo tiraram nota suficiente. Ha escolas
que, além das “recuperacdes” previstas por lei, acrescentam outras, até mesmo alterando notas
de bimestres anteriores para facilitar a promog¢édo dos estudantes. Observamos vérias vezes
alunos debochando dessas "facilidades".

Outro mau costume e habito realimentados em nossas escolas relacionam-se
aos pontos dados pelos trabalhos ou tarefas. E muito comum um estudante fazer o trabalho e
seu caderno ser copiado pela maioria da turma. Professores detentores de “autoridade” dizem
ndo permitir que facam isso em suas aulas. Ainda que se multipliquem as chances de
recuperacdo e o contetdo seja, em grande parte, cobrado por meio de trabalhos (grande parte
ndo entregue), muitos estudantes ndo conseguem atingir as médias minimas para sua
aprovacdo. Seu caso € entdo submetido ao conselho de classe. Essas acdes evidenciam
praticas deseducativas eximindo os estudantes de qualquer responsabilidade, 0 que demonstra
um abandono educativo camuflado continuamente em “novas chances”. Diante dessas

circunstancias, nos vem a questdo: educamos?
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3.1.1 A Autoridade dos Conselhos de Classe

Constatada a insuficiéncia do aprendizado (na relacdo professor e turma) a
escola apela para a autoridade avaliativa do conselho de classe. As instru¢des recomendadas
pela Secretaria de Educacdo - OrientacOes para encerramento do ano letivo: o papel do
pedagogo na mediacdo do Conselho de classe - sé@o “disponibilizadas” ou, melhor dizendo,
guando muito, da mesma forma, “partes delas sdo traduzidas” como expusemos

anteriormente. O documento faz consideracGes sobre a fungéo do pedagogo na escola que:

[...] historicamente esteve preso a um rango funcionalista e burocrético,
ligado a idéia de supervisor e orientador escolar, o qual secundarizou, sendo
descaracterizou, a funcdo pedagdgica. Para o supervisor escolar, tivemos a
demanda de controlar ritmos, tempos e horéarios, tais como o papel de
supervisor da fébrica. Para o orientador coube a funcdo de mediar as
politicas compensatérias de um mundo excludente, fato este que acabou
psicologizando as relagdes. Nesta perspectiva, surgem visdes deterministas
acerca do papel da equipe pedagdgica que em nada contribuem no avango do
trabalho escolar.

Na sequéncia, o documento alega mudancas na atuacdo da equipe
pedagogica, que teria a funcdo de orientar os professores, em um processo de continua
relagdo, quanto a forma de ensinar conteudos. Na verdade, 0 que presenciamos em nossas
escolas € o trabalho, atribuido a equipe pedagdgica de “apagar fogo”, de resolver problemas a
todo 0 momento. S&o raros e roubados os momentos de dialogo pedagodgico. O documento
apresenta um contexto alheio & nossa realidade. Ademais, embora defendamos o trabalho
colaborativo entre professores e equipe pedagdgica, nossa experiéncia, como professora em
busca de conhecimento para o exercicio desta fungdo em meio a complexidade que envolve o
dominio do conteddo da filosofia acrescido dos métodos de direcdo do jovem e da crianca,
ndo acreditamos que o pedagogo tenha condi¢des de cumprir a fungdo formal a ele atribuida.
Mas, esta € uma discussdo que carece de mais espaco. Voltemo-nos ao conselho. Abaixo,
destacamos mais um trecho do documento, com as instrucdes e critérios para o conselho de

classe:
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e N&o ha nota minima estabelecida: o processo de desenvolvimento escolar de todos o0s
alunos que ndo atingiram média para aprovacdo deve ser submetido a analise e
decisdes do Conselho;

e Nao ha numero de disciplinas para aprovar ou reprovar. Mesmo que o aluno tenha sido
reprovado em todas as disciplinas o que estd em andlise € sua possibilidade de
acompanhar a série seguinte;

e Questdes disciplinares ndo sao indicativos para reprovacao. A avaliacdo deve priorizar
0 nivel de conhecimento que o aluno demonstra ter e ndo suas atitudes ou seu
comportamento;

e Ter sido aprovado em conselho de classe no ano anterior ndo quer dizer que o aluno
ndo possa ser novamente aprovado no ano seguinte. Isto pode ser um sintoma de que 0
acompanhamento pedagogico deste aluno ndo foi efetivo de modo a mudar os
encaminhamentos para que o aluno tivesse oportunidade de outras formas de

entendimento dos conteddos;

Importa aqui ressaltar que é comum pedirmos as fotos de quem estamos
avaliando, por ndo conhecermos o estudante, nem sequer seu nome, devido ao grande numero
de estudantes em sala de aula, além da grande quantidade de turmas que o professor precisa
assumir para compor sua carga horaria e salario. O que impressiona nesses critérios ¢ o peso
dado a “humanidade” do estudante, em detrimento de sua majestade, a nota, cultuada durante
todo o ano. Por outro lado, o que foi medido pela nota? Que tipos de avaliagcdes foram feitas
anteriormente que ndo conseguiram detectar valores, ditos necessarios, a promocdo do
estudante? O dualismo entre conhecimento técnico e carater, criticado veementemente por
Dewey, € claramente expresso quando é sugerido que a avaliagcdo priorize 0 conhecimento
técnico que o aluno demonstra ter e ndo suas atitudes. Neste caso, “Ndao é de se estranhar que
esse “conhecimento” ndo exerca grande influéncia na vida extra-escolar. Mas isto nao é razédo
para extremar-se 0 conhecimento da conduta, e sim para se menosprezar essa espécie de
conhecimento” (DEWEY, 1979b, p.391). Se a indisciplina ndo € critério para reprovacao, que
autoridade temos sobre ela? Se, de um lado a escola “passa a mao na cabeca” dos estudantes

de outro lado, excede de forma diferente.
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3.1.2 A Autoridade Puramente Externa

Dewey considera a educagdo progressiva mais humana que a tradicional.
Entdo, se considerarmos o pensamento como algo inerente ao homem e a proposta da sua
educacdo nova como a que investe no desenvolvimento, cabe-nos concordar com tal assercéo.
No entanto 0 que presenciamos em nossas escolas ndo é uma educacao para 0 exercicio do
pensar inteligente, mas sim uma educacao autoritaria. O que é uma educacéo autoritaria? Qual
é o procedimento daquele que sofre imposicao? Obedecer, obedecer, obedecer... Reproduzir,
reproduzir, reproduzir... A posi¢do mental e corporal € a fila, & o estar atras do outro sem Ihe
visualizar os olhos... A persuasao, se é que ha, se da pelo medo e, quando este impulso ja foi
controlado pelo individuo, a resposta pode ser expressa por meio da violéncia. Nesse método
de educacdo ndo ha espaco para criatividade, liberdade e autonomia. H4 uma formatacéo do
individuo para que atenda aos objetivos desta educacdo, que consiste em: forméa-lo apenas
para futuras responsabilidades.

Algumas teorias filosoficas defendem a natureza humana como antissocial e
egoista, e por isso a necessidade da utilizacdo de métodos coercitivos com o fim de se obter
uma satisfatéria vida em comum. Neste caso, salienta Dewey: “Regulagdo ou controle denota
entdo o processo pelo qual ele [individuo] é levado a subordinar seus impulsos naturais aos
fins publicos ou comuns” (DEWEY, 1979b, p.25, acréscimos nossos). Esta concepcdo nos
remete, mais uma vez, ao dualismo individuo e mundo, e desconsidera os desejos individuais
em prol do social. Prossegue Dewey: “Desde que por essa concep¢do sua natureza €
completamente alheia a este processo e mais se lhe opde do que o auxilia, a fungédo educativa
tem neste ponto de vista um cunho de coacdo ou compulsédo sobre o individuo” (DEWEY,
1979b, p.25). Diante desta perspectiva ha possibilidade de algum tipo de prazer? Mais
preocupante ainda é que “As pessoas encarregadas de dirigir as acdes alheias correm o perigo
de esquecer o desenvolvimento ulterior dos seus dirigidos” (DEWEY, 1979b, p.28). O perigo
é que, quando a educacdo ndo desenvolve a consciéncia de acordo com a forma adequada de
agir, na primeira oportunidade que tenha o individuo, ou caso supere 0 medo das ameacas que
Ihe séo feitas, ele pode explodir seus instintos cegos represados. Assistimos frequentemente a
isso em nossas escolas. Alguns estudantes ndo temem as ameacas, que, para muitos de nos,
eram alarmantes, como reprovacao, comparecimento dos pais a escola, etc. Outros ndo temem
nem sequer a policia. Imersos em situacGes tdo dificeis, ndo obstante compartilharmos os
mesmos espagos, vale a pena remetermo-nos as palavras de Dewey: “Enquanto estiverem

neste pé as relacdes entre pais e filhos, professores e alunos, patrbes e empregados,
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governantes e governados, ndo formardo eles verdadeiro grupo social, por mais estreitamente
que se toquem suas respectivas atividades” (DEWEY, 1979b, p.5).

Observamos, com frequéncia, algumas situacdes, ndo sé em nossas escolas,
mas também em nossa sociedade nas quais o autoritarismo é confundido com autoridade. “Os
individuos utilizam-se uns dos outros para obter resultados desejados, sem atender as
disposicdes emocionais e intelectuais e ao consentimento daqueles de quem se servem”
(DEWEY, 1979b, p.5). Sendo assim, “Este uso subentende a autoridade fisica, ou de posicao,
habilidade, aptiddo técnica e o dominio mecanico ou financeiro da aparelhagem ou dos
instrumentos de trabalho” (DEWEY, 1979b, p.5). Nao ha direcdo efetiva puramente externa.
Para que a direcdo aconteca é necessaria a participacdo e colaboracdo ativa daquele que
merece ser dirigido a fim de conquistar seus reais e possiveis objetivos. A redirecdo
compartilhada na e para a experiéncia educativa é o exercicio efetivo para a autonomia. Este
tipo de direcdo e profilatico, constante e se d& indiretamente através do ambiente em que

convivemos.

3.1.3 A Autoridade das Cameras

No dia 1 de novembro de 2013, A Folha de Londrina, principal jornal da
cidade, trouxe em destaque: “Alunos e professores vigiados — Enquanto pais e mestres
defendem a instalacdo de cameras para ampliar a seguranca, criticos alegam que a medida
representa invasdo de privacidade”. Partindo do pressuposto de que controlamos 0s imaturos
indiretamente através do ambiente, como educar significativamente? Em outras palavras,
como direcionar 0s jovens para a autonomia de um pensar reflexivo, em um meio que se
assemelha - como compara Foucault - a uma prisdo e a um hospicio?

Quando se refere a importancia do ambiente, porque é nele e com ele que
estamos interconectados, Dewey esté se referindo a sua totalidade. No caso das escolas, nossa
sensibilidade capta o ambiente indspito de seu conjunto, isto é, de sua arquitetura a seu
mobilidrio. Em sua maioria, as escolas sdo construidas com grandes corredores e nestes
localizam-se as celas, digo, salas de aula. A sirene ou o toque de recolher ndo difere, na
maioria das vezes, da sirene da policia, da ambuléncia ou do bombeiro. Felizmente, algumas
escolas substituiram a sirene por musica, outras restringiram seu uso. Voltando a Foucault, o
filésofo associa o horério do intervalo, que traz tanto gosto aos estudantes, ao banho de sol
dos presidiarios. E interessante observar que frequentemente os estudantes pedem que 0s

“soltem mais cedo”, e a resposta, as vezes, vem em tom de brincadeira: “Sou apenas a
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carcereira, ndo o diretor do presidio”. As grades de contensdo complementam o quadro
sombrio.

A lotacdo das salas ndo se diferencia muito da dos presidios. J& fomos
comunicados que para 2014 as salas estdo lotadas. Em 2013, em uma das escolas, tivemos
quarenta estudantes nos primeiros anos do ensino médio, no periodo matutino, o que significa
uma lotacdo na qual mal cabe o professor. Salas abafadas no verdo. SO ha pouco tempo, em
uma das escolas, foram trocadas as cortinas, para impedir a entrada do sol. O indice de
depredacdo de cortinas, carteiras e banheiros é grande. Enfileiram-se e mapeiam-se 0s
estudantes na tentativa de combater a indisciplina, devendo eles permanecer o periodo das
aulas em suas duras e desconfortaveis carteiras. Muitos jovens sdo altos e € visivel a
dificuldade de se adaptarem a essas carteiras. Gostam de sentar nas carteiras e ndo nas
cadeiras, 0 que evidentemente é proibido. No periodo matutino os alunos devem permanecer
nas salas das sete horas e trinta minutos as dez horas, quando saem para o intervalo. VVoltam
as dez horas e quinze minutos e permanecem até as onze horas e cinquenta e cinco minutos.
N&o devem sair no intervalo da troca de professores, e as saidas, mesmo para ir ao banheiro,
em uma das escolas, sdo controladas por cartbes com o nome do professor que deu a
autorizagdo. As cameras estdo continuamente atentas a todo movimento, nas tentativas, em
algumas escolas, de controlar até o professor, e sdo colocadas de modo que deixam pontos
cegos em parte do espaco determinado aos estudantes.

A reportagem acima citada comenta a agressao sofrida, em sala de aula, por
duas professoras, em um prazo de 30 dias, e a permissdo dada por algumas prefeituras e
governos para a colocacdo dos olhos mecanicos em todas as escolas. No final do més de
setembro, a diretora da escola municipal, Irene Aparecida da Silva, na zona sul, foi atacada a
chutes e socos por um aluno de 13 anos que ja possuia um histérico de mau comportamento.
No segundo caso, ocorrido na semana anterior, uma professora da Escola Mari Carreira
Bueno, da zona oeste, foi empurrada por um aluno de apenas 10 anos. Ambas registraram
boletim de ocorréncia, a primeira chegou a usar imagens captadas pelo sistema de vigilancia
para comprovar a violéncia. O Conselho Tutelar acompanha os casos e 0 Nucleo Regional de
Educacdo afirmou oferecer acompanhamento psicoldgico as professoras. Um dos alunos ainda
estaria afastado das atividades, aguardando decis@o sobre retorno ou ndo as aulas na mesma
escola. Recentemente, mostra a reportagem, a “Secretaria Municipal de Sdo José dos Campos
[...] aprovou um projeto que prevé a instalacdo de 894 cameras em 149 unidades da rede
municipal de ensino. A ideia é que cada escola receba um kit com seis cdmeras: cinco dentro

da instituicdo e uma na frente”.
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Outro fato, alvo dos noticiarios, foi o referente ao diretor da escola que
chegou a participar de uma sessao da Camara de vereadores de Londrina, em que se tratava da
colocacdo de cameras no sagudo dos banheiros de uma escola. Pouco mais de um ano depois
da polémica, a direcdo afirma que a decisdo de manter os equipamentos foi acertada. De
acordo com o diretor da instituicdo, depois da instalacdo, o nimero de roubos dentro das salas
de aula, de violéncia, de uso de drogas, de pichacdo de carteiras e paredes caiu drasticamente.
"No primeiro momento eles acharam que iriamos invadir a privacidade. Mas as imagens s6
sdo utilizadas para averiguarmos uma determinada situa¢do™, comenta. Dias apds a instalacéo,
uma aluna foi flagrada levando droga para dentro da escola. Certos de que foi o melhor a
fazer, o nimero de cameras passou de 28 para 42 nesse periodo. O investimento foi de R$ 7
mil. "Parece que estamos em outra escola de tdo tranquilo. Hoje, alunos e professores estdo
totalmente acostumados mas, principalmente, conscientes de que se fizerem algo errado serdo
responsabilizados", garante o diretor. A questdo que nos vem a mente: Foi o mal cortado pela
raiz? A resposta: Tais acOes sdo paliativas e tentam encobrir os verdadeiros problemas. Sobre
este tipo de acdo “controladora” alerta Dewey: “E mesmo verossimil que acreditemos ter
influéncia reguladora ou controladora a acdo de uma forga superior, esquecidos de que,
embora possamos levar um cavalo até a agua, ndo poderemos obriga-lo a beber” (DEWEY,
1979b, p.28-29). Prossegue o filosofo, “[...] e que poderemos trancar um homem em uma
penitenciaria, mas ndo torna-lo arrependido. Nesses casos de acdo direta sobre os outros,
precisamos distinguir os resultados fisicos dos resultados espirituais” (DEWEY, 1979b, p.29).
Com isso o filésofo enfatiza, mais uma vez, que os adultos influem continuamente sobre os
imaturos, mas so se tornam conscientes disso quando 0s mais jovens contrariam sua vontade.
O impeto entdo é de se fazerem obedecer a forca. O resultado é o aumento da desobediéncia e
o0 cultivo de um caréater social dissimulador, ou seja, quando muito, agimos bem apenas, em
presenca da autoridade externa. Quando ndo ha fiscalizacdo, dirigimos excedendo a
velocidade; da mesma forma, furamos o sinal vermelho, colamos nas provas, sonegamos

impostos, etc. Portanto:

Quando confundimos resultado fisico com resultado educativo, perdemos
sempre as probabilidades de fazer a propria pessoa contribuir, com sua
participacdo, para o efeito visado e de, por esse meio, desenvolver-lhe no
espirito uma direcdo intrinseca e perseverante no sentido conveniente
(DEWEY, 1979b, p.29).

As cameras continuam na midia. No mesmo dia, a Folha de Londrina

(1/11/2013) publica outro artigo, sobre a instalacdo de cameras nas escolas, com o seguinte
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destaque: Limite da vigilancia ainda é motivo de polémica. Nesse espaco, o presidente do
Conselho Estadual de Educacio do Parana, Oscar Alves, se posiciona da seguinte forma: "E
uma realidade sem volta. Percebemos que cada vez mais as escolas tém instalado o
equipamento, sobretudo em locais de circulagdo, a fim de evitar bullying e outros tipos de
violéncia. Mas qual o limite dessa vigilancia?”. Propfe ainda o presidente, “Precisamos
discutir o que interfere na privacidade e gera constrangimento e o que traz seguranca. E uma
linha muito ténue que divide as situacdes”.

Oscar Alves posiciona-se, particularmente, apenas pela instalacdo de
cameras em areas externas; para isso, apoia-se em um dos “[...] Unicos estudos realizados no
pais, que foi publicado pela Controladoria Geral da Unido (CGU) do Rio Grande do Sul”. O
Conselho Estadual de Educacao gaicho, embasado nesses estudos, elabora um documento, no
qual afirma "[...] o uso de cdmeras pode ser nocivo por interferir na autonomia da agéo do
professor, bem como na relacdo que deve ser construida entre os sujeitos, de forma
pedagodgica, garantindo o bom desenvolvimento das atividades”. Esta colocacdo do conselho
vem ao encontro da teoria educacional deweyana que compreende a escola como um espaco
que deve ser intencionalmente organizado e cuidado para oferecer as condigdes propicias as
suas trés principais funcdes que sdo; “Simplificar e coordenar os fatores da mentalidade que
se pretenda desenvolver; purificar e idealizar os costumes sociais existentes; criar um meio
mais vasto e melhor equilibrado do que aquele pelo qual os imaturos, abandonados a si
mesmos, seriam provavelmente influenciados” (DEWEY, 1979b, p.24). O documento do
Conselho Estadual de Educacdo é concluido, com a determinacdo: "Os alunos, sujeitos de
direitos e responsabilidades individuais e coletivas, devem respeitar as normas, nao porque
estdo sendo filmados, mas porque faz parte do crescimento pessoal a construcdo de valores
gue pautam o convivio social”.

Mas, se da pura autoridade externa podemos em alguns momentos, nos
“libertar”, porque ndo controlar os desejos humanos com uma autoridade onipotente,

onisciente e onipresente?

3.14 A Autoridade Divina

Diante de tantas dificuldades no controle do ambiente escolar, grande tem
sido o apelo ao divino. Embora estejamos em um Estado que se diz laico, as suplicas e os
simbolos de uma autoridade superior e transcendente estdo espalhados por todos os lados. E

comum encontrarmos na escola até pequenos altares onde a biblia € exposta. Algumas escolas
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chegam a fazer preceder as aulas de uma oracédo na sala dos professores. Entendemos até certo
ponto esse habito da reza como expressdo da cultura de um pais colonizado e explorado pelo
catolicismo. No entanto, acontecem exageros. E nossa intervencdo se faz presente quando
esses exageros comprometem diretamente os estudantes. Houve casos de cultos no horario
escolar com a obrigatoriedade da participacdo de todos os estudantes - um absurdo! H& uma
forte pressdo da comunidade religiosa crista sobre a escola, desobedecendo-se com isso, 0s
limites entre a religido e o conhecimento e, a nosso ver, a moral. Dessa forma, na defesa de
dogmas, esse procedimento dificulta nosso trabalho em busca de criticidade, participacdo
ativa e inteligente dos estudantes em prol de uma melhor abertura social, porquanto “O
desejavel € que a pessoa veja por si 0 que estd fazendo e porque o faz, seja sensivel a
resultados de fato e em antecipacao e capaz de analisar as forcas que a fazem agir da maneira
porque age” (DEWEY, 1964, p.101).

A invasdo religiosa no espacgo constitucionalmente laico, torna-se maior
quando a insercdo da reza na escola torna-se lei: Camara aprova “lei do Pai Nosso” em
escolas de Apucarana. Esta é a manchete do jornal Gazeta do Povo no dia vinte e oito de
junho de 2012. Relata a reportagem que a Camara Municipal de Apucarana, no norte do
estado, aprovou, por unanimidade, um projeto de lei que determina que alunos de escolas
publicas e particulares rezem a oracdo do “Pai Nosso” antes das aulas. Aprovada em primeira
votacdo, a propositura € uma iniciativa do vereador José Airton Araujo, o “Deco” (PR), que
argumenta que a lei pode ajudar a “doutrinar” os jovens e manté-los longe da violéncia. O
projeto ainda precisa passar pela segunda votacdo, conforme relata a reportagem. O vereador
Deco — que € evangelico — argumenta que as religides cristds representam “a maioria
esmagadora do povo brasileiro” e que é preciso que os jovens se voltem a Deus. O autor da
proposta acredita, ainda, que a “Lei do Pai No0sso” pode trazer impactos positivos na
seguranca. Houve muitos debates na defesa da laicidade da escola, promovidos em grande
parte, pelas redes sociais. E em consequéncia de tais oposicOes, o projeto foi retirado. “Por 7
votos a 2, a Camara de Apucarana derrubou, na noite desta segunda-feira (09), o projeto de lei
102/2012, que determinava a ora¢do do Pai Nosso nas escolas da rede municipal”.

Dewey faz uma critica ao excesso de estimulos com o intuito de impulsionar
o individuo a fazer algo que se espera que seja feito, excesso de estimulos que provoca
dependéncia. Parece-nos que é esse excesso que acontece na necessidade do individuo da fala
efusiva do pastor, da palavra do padre, da observacdo dos conselhos e das respostas prontas
dos professores. Talvez esses discursos surtam algum efeito, mas este € superficial e

desaparece rapidamente. Efetivamente, na teoria deweyana, sdo os exemplos de vida que
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educam. No caso dos viciados apenas por palavras, nos parece que seu “eu” ndo € consistente,
ndo retém elementos de suas experiéncias pessoais que possam ser utilizados na conducéo de
sua vida; o viciado ndo acumula recursos Uteis a aquisi¢cdo de novos conhecimentos. Ndo ha
como pensarmos sobre isso sem nos remetermos a Kant, quando em sua obra: Resposta a
questdo: O que € esclarecimento? Clama o filésofo: “Sapere aude! Ousa fazer uso do teu
proprio entendimento! Eis o lema do Esclarecimento” (KANT, 2009, p.406).

Nesse sentido, Dewey confirma a importancia da imaginacdo que €
estimulada pelo desejo de algo diferente da rotina ou diante de uma situacdo problematica que
nos impede de seguir em frente. Vimos qudo importante é a funcdo da imaginagdo no
processo de pensar reflexivamente, porquanto é ela que consegue selecionar e articular
materiais apreendidos no passado, utiliza-los para resolver uma situacdo problematica,
elaborando inferéncias ou, em outras palavras, prevendo o futuro, e, com isso, ter a
possibilidade de alcancar éxito na atividade presente. No entanto, “Salvo o caso de uma
atitude disciplinada, a tendéncia é para a imaginacao abrir véo. Em vez de se embaracar com
0s obstaculos a praticabilidade de seu objeto a imaginacdo permite que este se desenvolva,
devido ao imediato sentimento de satisfacdo que ele proporciona” (DEWEY, 1979b, p.382).
Tal situacdo, nesse aspecto, nos remete as palavras iniciais da obra Schopenhauer como
Educador de Nietzsche. Embora com raizes filosoficas distintas do autor em relevo neste
estudo, a titulo de ilustracdo, nos parece pertinente a seguinte reflexdo apresentada pelo
filésofo alem&o: “Ao ser perguntado que natureza encontrou nos homens em todos os lugares,
0 viajante que viu muitos paises e povos e Vvarios continentes respondeu: eles tém uma
propensdo a preguica” (NIETZSCHE, 2004, p.138). Nesse sentido, Dewey faz o mesmo
diagnostico, ja que pensar inteligentemente exige disciplina e esforco.

Dewey reafirma a nossa preguica e nos chama a atencgéo para a necessidade
da desnaturalizacdo dos problemas, visto que “Quando encontramos 6bices para a expansao,
com bom éxito, de nossas energias, devido a um ambiente natural ou social improprio para a
mesma, 0 processo mais facil é construir castelos no ar, fazendo-os substituir uma realizacao
gue nos daria o trabalho de pensar” (DEWEY, 1979b, p.382). Importa aqui ressaltar que os
problemas ndo sdo naturais, eles surgem no processo humano de interconexdo com o
ambiente natural. Os problemas sdo inerentes a adaptacdo a novas situac@es ou, dito de outra
forma, os problemas sdo intrinsecos a manutencdo da vida. No entanto, a falta dessa
percepc¢do faz com que muitos, diante das dificeis condigdes sociais, ao inves de fazerem das
dificuldades motivo para a busca de ideias com o feito de reorganizarem o ambiente, fecham-

se em seu ostracismo. “Eles buscam refugio e consolo em seus proprios estados d'alma, em
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suas proprias imaginacdes e desejos, aos quais exal¢cam, dizendo-0s mais reais e mais ideais
do que o desprezado mundo exterior” (DEWEY, 1979b, p.383). Exemplo disso é que “Para 0
indiano, a malaria que lhe mina o organismo, ndo € causado pelos germes com que o infetam
0S mosquitos, mas pela necessidade, em que se acha, de purgar nesta vida os pecados de vidas
pregressas. Ndo ha, pois, outro meio de tratar-se, sendo pela oracdo e peniténcia”
(TEIXEIRA, 2007, p.108). O dualismo individuo e mundo condiz com esta mentalidade que
assola nossa sociedade e, consequentemente, a escola. Refere, sobre este aspecto, Dewey:
“Em tais condi¢bes, os homens vingam-se, por assim dizer, do meio estranho e hostil,
cultivando desprezo por ele e dando-lhe nome pejorativo” (DEWEY, 1979b, p.383).

Como os dualismos, de acordo com Dewey, sdo criados para justificar as
desigualdades sociais, explicita o filésofo: “Nos primeiros séculos da era cristd, os sistemas
morais de mais influéncia - o estoicismo, o cristianismo monastico e popular e outros
movimentos religiosos - ganharam impulso sob o influxo de tais condi¢des” (DEWEY,
1979, p.383). Prossegue Dewey, “Quanto mais era recalcada a acdo que poderia concretizar
os ideais dominantes, mais se consideravam auto-suficientes a vida interior e o cultivo de
ideais - como a propria esséncia da moralidade. Julgava-se moralmente indiferente 0 mundo
externo a que pertence a acdo” (DEWEY, 1979b, p.383)™. Nesse caso, ha a crenca de uma

alma que habita o interior do corpo e o pensamento € considerado uma entidade abstrata.

3 Dewey em outros momentos de sua obra Democracia e Educagéo apresenta um olhar diferenciado do aqui
exposto, como por exemplo: “Sempre que a filosofia foi encarada a sério, presumiu-se que ela significava
conseguir uma sabedoria que influenciasse o procedimento e a direcdo. Testemunha isto a circunstancia de
que quase todas as antigas escolas filos6ficas eram também modos de viver organizados, sendo requeridos,
daqueles que aceitavam seus dogmas, adotar certos modos distintivos de proceder; também o comprovam a
intima associacdo da filosofia com a teologia da Igreja Romana na Idade média, sua freqliente associagcdo com
interesses religiosos, €, nas crises nacionais, sua associacdo com as lutas politicas. Esta direta e intima
conexdo da filosofia com uma visdo da vida, a diferencia da ciéncia” (DEWEY, 1979b, p.357). Em outro
momento afirma o filosofo: “Um dos sentidos populares de filosofia € a calma e a longanimidade em face dos
obstaculos e das perdas sofridas; supde-se, mesmo, ser a faculdade de se sofrer sem se queixar. Esta
significacdo é mais uma homenagem prestada & influéncia da filosofia estdica, do que um atributo da filosofia
em geral. Mas a mesma se justifica na propor¢do em que sugerir que toda a caracteristica da filosofia é a
faculdade de aprender, de extrair significacGes até das desagradaveis vicissitudes da vida e transformar aquilo
que foi aprendido em aptiddo para continuar a aprender. Uma interpretacdo andloga é aplicavel a generalidade
e a Ultima finalidade (ultimateness) em filosofia. Tomadas ao pé da letra, sdo pretensdes absurdas indicativas
de insania. Ultima finalidade ndo significa, contudo, que a experiéncia esteja finda e esgotada e sim a
disposicéo de atingir niveis mais profundos de significacdo — penetrar abaixo da superficie e descobrir as
relacbes de todos 0s acontecimentos ou objetos e apegar-se a elas” (DEWEY, 1979b, p.358-359).
Compartilhando com o olhar de que para os gregos na antiguidade, filosofia significa modo de viver,
ressaltamos Schopenhauer (1788-1860), Nietzsche (1844-1900) e Pierre Hadot (1922-2010).
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3.15 A Autoridade e a Religiosidade Deweyana

Dewey, como vimos, critica qualquer tipo de dualismo. Para o fildsofo, ndo
ha alma que habita um corpo, mas, sim um espirito ou inteligéncia que sdo nossas disposi¢oes
mentais (N0SSO corpo) energias que nos interconectam continuamente com a natureza e, dessa
forma, ele, o espirito, acumula historicamente, devido a este constante movimento, 0
conhecimento necessario a manutencdo da vida. Como o desenvolvimento da inteligéncia
ocorre necessariamente no social, “A democracia €, para Dewey, uma verdade indiscutivel.
Expressa-se sob uma forma aparentemente laica, mas traz consigo, apesar de tudo, um fundo
verdadeiramente religioso” (AMARAL,2007, p.81). No entanto, para Dewey, “[...] a
experiéncia religiosa ndo tem nada a ver com o interesse por uma determinada religido em
particular. Mas, por outro lado, ele defende que toda experiéncia religiosa profunda deve
adaptar-se a quaisquer crencas intelectuais que formos levados a adotar” (AMARAL, 2007,
p.81). Dewey aponta, com isso, para uma religiosidade isenta de dogmas. Este pensamento
pode estar relacionado ao fato de Dewey ter vivenciado uma experiéncia religiosa

democratica:

A familia Dewey chegara aos Estados Unidos por volta de 1630 e professava
0 credo protestante congregacionalista, que tinha por norma atribuir
autonomia a cada comunidade quanto aos assuntos religiosos e ndo
estabelecer sequer uma ordem hierarquica para nortear as relacfes entre 0s
adeptos. Prevalecia, desse modo, um espirito de igualdade nesta seita
religiosa; os magistrados e o0s ministros eram eleitos, dando ao
congregacionalismo a oportunidade de se articular sob a forma de uma
democracia religiosa (CUNHA,1994, p.16).

Quanto a relacdo intelectual e religiosa, posiciona-se Maria Nazaré, “A
nosso ver, essa identificacdo entre experiéncia religiosa e crenca intelectual s6 é possivel
porque no fundo, toda crenca intelectual nada mais é do que fruto de uma experiéncia
religiosa autentica” (AMARAL, 2011, p.83). No entanto, é importante enfatizar que “[...] essa
experiéncia religiosa nada tem a ver com o sobrenatural. Admitir o contrario seria ferir o
principio de continuidade que anima todo o pensamento deweyano. Seria consentir nos
dualismos proprios dos pensamentos doentios” (AMARAL, 2011, p.83).

O sentimento religioso, para Dewey, ndo renega 0 mundo ou a vida, pelo
contréario, “O sentimento religioso é aquele que experimentamos quando intuimos nossa
religacdo com a natureza e com o0s outros homens” (AMARAL, 2007, p.82). Mais ainda, é o

sentimento, “[...] que provamos quando realizamos as possibilidades ideais que a natureza nos
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oferece, sempre dentro dos moldes do modelo bioldgico de adaptagdo do homem ao meio, isto
¢, a0 meio social que inclui também a relacdo com os outros homens” (AMARAL, 2007,
p.82). O ideal, neste caso, constitui-se no processo de acdo humana concreta, fundamentada

em meios e fins potencialmente possiveis.

3.1.6 A Autoridade Moral ou Inteligente

N&o influimos de modo efetivo sobre os imaturos diretamente e sim
indiretamente através do ambiente, uma vez que Somos uma composi¢do e recomposicdo
constante, em funcdo da continua correspondéncia entre nossos impulsos ou desejos e 0 meio
gue nos circunda. Sendo nossa natureza social, a melhor forma para o desenvolvimento moral
dos jovens e criangas é um ambiente social organizado para isso. Nesse sentido, afirma
Dewey: “[...] o maior perigo que ameaga o trabalho escolar é a auséncia de condigdes que
tornem possivel a impregnacao de espirito social; e este € 0 maximo escolho de uma eficiente
educacdo moral” (DEWEY, 1979b, p.393). O indspito ambiente de nossas escolas ndo oferece
condigdes para isso.

Dewey propGe que “[...] a vida na escola deve ser como em uma sociedade,
com tudo o que isto subentende” (DEWEY, 1979b, p.394). A vida na escola ndo deveria
diferenciar-se da vida fora dela, entretanto ndo € o que ocorre. Isto nos faz lembrar um caso
recente em que um estudante colocou veneno de rato na dgua da professora e, diante disso,
assim foi a fala indignada do delegado no noticiario da televisdo: “A escola tem que entender
que este € um caso de policia e ndo da pedagogia do Paulo Freire”. O delegado fez criticas a
pretensdo da escola de ser um ambiente isolado socialmente e detentora de poder para a
solugéo de todos os problemas. Aproveitamos 0 ensejo para ressaltar que, segundo Dewey,
devido as inclinagdes naturais e, por conseguinte, 0s maus habitos, nem sempre 0s estudantes
sdo passiveis aos meios ideais de redirecdo durante as aulas: “Em certas situacoes, talvez a
exclusdo seja a Unica medida possivel, mas ndo é a solucdo. A exclusdo pode fortalecer a
necessidade de chamar a atencdo e o exibicionismo que séo as verdadeiras causas de atitudes
antissociais indesejaveis” (DEWEY, 2010, p.58). A adaptacdo social, que consiste na
atividade entre os individuos, deve ser a preocupacdo fundamental e constante do meio
escolar, uma profilaxia para as atitudes de egoismo e violéncia.

Né&o vivemos sozinhos, mesmo quando estamos a s4s, Como € 0 NoSso caso
neste momento: Estamos utilizando um computador, o resultado do trabalho de varias

pessoas; da mesma forma, utilizamos um apartamento, moveis, um ar que nos refresca, sem
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contar que estamos de ouvidos abertos as palavras de John Dewey e de seus estudiosos que
nos remetem aos problemas vivenciados na escola. Vivemos em uma complexa rede social,
somos dela dependentes, queiramos ou ndo. Sendo assim, a funcéo da escola é redirecionar o
estudante, a partir de suas inclinacbes, a percepcdo do todo a que sua atividade estd
relacionada, e esta “[...] compreensdo social e 0s interesses sociais s se podem desenvolver
em um meio genuinamente social, onde exista 0 mutuo dar e receber, na constru¢do de uma
experiéncia comum” (DEWEY, 1979b, p.394). E, para isso, “Deve haver continuidade entre o
aprendizado escolar e o extra-escolar” (DEWEY, 1979b, p.394).

A critica de Dewey a escola tradicional, que poderia ser direcionada também
as nossas escolas refere-se a crenca deste modelo pedagogico no conhecimento transmitido tal
qual se transmitem as coisas apenas fisicas (0 que nos remete a outro problema, porque ao
utilizarmos as coisas, estas também apresentam algum significado para nés). Referindo-se ao
ditado: “[...] que ndo basta ao homem ser bom: ele deve ser bom para alguma coisa”
(DEWEY, 1979b, p.395), o filésofo explicita: “O que materialmente ele recebe e da séo, na
maioria dos casos, oportunidades e meios para a evolucao da vida consciente. De outra forma,
n&o haveria dar nem tomar, e sim uma deslocacao das coisas no espaco, semelhante ao ato de
se revolver a 4gua e a areia com uma bengala” (DEWEY, 1979b, p.395). As vezes, ouvimos
exclamagdes interrogativas de professores do tipo: “Como vou enfiar isso na cabeca do
fulano?” N&o nos comunicamos da mesma forma que transferimos um saco de batatas de
umas maos a outras, “O problema da educacdo moral nas escolas identifica-se, em verdade,
com o problema de assegurar o conhecimento - 0 conhecimento associado ao sistema de
impulsos e de habitos” (DEWEY, 1979b, p.391). Podemos verificar que Dewey insiste em
apontar que controlamos ou redirecionamos nossos imaturos por meio do interesse deles, das
suas curiosidades, das suas perguntas. Apenas dessa forma terdo consciéncia ou entrard em
sua “cabeca” 0 conhecimento que anseiam ter para viver. O professor Marcos Lorieri, em
conversa, nos afirmou que “O grande mal da escola é que damos respostas as perguntas que
nossos estudantes ndo fizeram”.

A diferenca entre o conhecimento apenas técnico da escola, que limita a
educacdo a instrucdo e ao conhecimento baseado no interesse e na experiéncia real do
estudante, é que este ultimo influi no desenvolvimento do carater do individuo. O
conhecimento ndo tem valor pelo conhecimento, mas sim pelo que fazemos com ele. Dessa
forma, “O conhecimento da dinamite, que tenha um arrombador de cofres, pode ser,
verbalmente, idéntico ao que dela tenha um quimico; mas, de fato, é diferente, pois é obtido

em conexao com objetivos e habitos diversos e por isso tem conteddo diverso” (DEWEY,
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1979Db, p.391). Nesse sentido, percebemos o abismo que ha entre a ciéncia e a filosofia, ou a
educacdo pautada na instrucao e a filosofia da educacédo proposta por Dewey.

O processo educacional deweyano fundamenta-se na livre interacdo entre 0s
individuos, conforme suas palavras: “Em vez de uma escola localizada separadamente da
vida, como lugar para se estudarem li¢Ges, teremos uma sociedade em miniatura, na qual o
estudo e o desenvolvimento sejam os incidentes de uma experiéncia comum” (DEWEY,
1979b, p.394), e, ainda, “Campos de jogos, oficinas, salas de trabalho, laboratérios, ndo so6
orientam as tendéncias ativas naturais da adolescéncia, como também significam intercambio,
comunicacdo e cooperacdo - tudo isto atuando para aumentar a percepcdo de conexdes.”
(DEWEY, 1979b, p.394). Enfatiza Dewey: “A disciplina, a cultura, a eficiéncia social, o
aperfeicoamento individual, a melhoria do carater, sdo apenas aspectos do desenvolvimento
da capacidade de nobremente participar-se de uma [...] experiéncia bem equilibrada”
(DEWEY, 1979b, p.395). Quanto ao real conceito de educacéo, que ndo se restringe ao meio
para esta vida, o filésofo ressalta: “A educacdo é essa vida. Manter a aptiddo para essa
educacdo é a esséncia da moral. Pois vida consciente, vida conscienciosa, € um continuo
recomecar (DEWEY, 1979b, p.395). A vida reflexiva é a constante abertura para o novo, para
a ampliacdo e aprofundamento da experiéncia. O conhecimento esta na base da exploragdo da
natureza, possibilitando cada vez mais a ampliacdo da inteligéncia que, para Dewey, pode ter
alcance progressivo e ilimitado e, “[...] a f¢ no homem comum enquanto ser dotado de

inteligéncia nada mais é que dogma do credo democrético” (AMARAL, 2007, p.26).

3.2 PRATICAS METODOLOGICAS cOM OBJETIVO DE REDIRECAO

Com o intuito de colocarmos em pratica as propostas educacionais de
Dewey, dirigimos nosso foco ao trabalho de socializagdo com nossos alunos, devendo esse
trabalho servir de base para a direcdo do ensino e aprendizagem. Essa ideia surgiu ap6s uma
semana pedagdgica no inicio das aulas, diante da questdo: como colocar em pratica, em
condicdes tdo desfavoraveis, o que estava propondo a Secretaria da Educagédo?

Iniciamos o ano letivo com esperanca de que ele seja sempre melhor que o
anterior. No entanto, se as velhas condi¢fes permanecem é quase impossivel a melhora. De
imediato, j& nos deparamos com a realidade do numero elevado de estudantes em sala de aula.
Como realizar atividades diferenciadas em tais condi¢Ges? Foi esta a questdo que se repetiu
no inicio do ano de 2012, inicio do nosso mestrado. “A solu¢do que buscamos para tal
problema foi dividirmos a turma em equipes. A ideia da pratica que apresentaremos a seguir é
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resultado da observacdo feita no ano anterior durante as gincanas escolares” (LIMA, 2012,
p.66). Muitos estudantes gostam e interagem com vigor, buscando vencer os desafios
propostos, somando as qualidades individuais para tal fim. O que também nos impressionou,
nessa observacdo, foi a preocupacdo das equipes por respeitar as regras acordadas,
diferentemente do que acontece em sala de aula. A nossa proposta, na disciplina, constitui em
possibilitar o aproveitamento desse impulso, sem estimular a competicdo. Como objetivo,
estabelecemos o fortalecimento de vinculos de afetividade e colaboracdo entre os integrantes
da equipe, para que cada um, de acordo com suas inclinagdes, pudesse participar da atividade.

Com o intuito de possibilitar melhor comunica¢do entre os estudantes e
estabelecer o dialogo no qual os pensamentos sejam expostos, analisados e susceptiveis a
mudancas por meio de atividades praticas, as aulas foram transformadas em oficinas de
filosofia. Tal metodologia ainda causa bastante estranhamento nos meios educacionais que
esperam, sendo “exigem”, como contedo a histéria da filosofia, o que viria de encontro a
educacéo praticada em nossas escolas, instrucdo que tem como objetivo o vestibular, 0o ENEM
e outras avaliagfes nacionais. A falta ou a desnecessidade de pensar € bem vinda, porquanto
lembrando Claparede nesse particular “O prdprio aluno, se é de espirito preguigoso e,
sobretudo pouco dotado, também acha melhor assim. E os pais véem naturalmente, no saber,
um sinal de superioridade do seu rebento” (Claparede, 1954, p.36). Conclui Claparéde, “A

erudicdo muita vez engana” (Claparede, 1954, p.36).

3.2.1 A Metodologia e os Materiais para a Pratica

Para criar a identidade de cada equipe, foi combinado que elas escolheriam
sua cor, nome e logotipo, com vista a ampliarem as formas de linguagens, ja que muitos
estudantes gostam e desenham muito bem. Houve o estabelecimento de regras - critérios de
avaliacdo - relacionadas a responsabilidade, pontualidade, respeito, concentragdo,
compreensdo, colaboracdo, organizagdo, cuidado e atencdo com o outro, como também a
correta utilizacdo dos espacgos escolares, entre outros. Abaixo apresentamos os “critérios de

avaliacdo” desenvolvidos neste trabalho.
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Figura 1 — Tabela de critérios para avaliacdo dos estudantes
OFICINAS DE FILOSOFIA

CRITERIOS DE AVALIACAD
Escola: Jrurma: Jtiome da Equips: Jcor:
Estudante Presenca Partlclpac_:af),-f Pontiralldade o Respeito Autonomia
Colaboracao execugdo das tarefas
R I R e
P Sk TR I Fosle (i e e FE By cot R e ERC A R G PR Fhv it Wt GO AT S B o W] Ll (Lp B SRA s R B ML oukts Blety W HE oy i catoe, K B | N er” IER SIS S St
et prrerrrr gt eprrerr e rprrrrrrld
-tk - - - - A A A A - - e A A -

INENENEEEE FREEEERERE FEEEEEEEEE R RN FRE R
P PP

LEGENDA
- Compareceu

- Faltou

- Prejudicou a equipe

- Nuances de cor da equi 2 r
D IR Mios e cabeca a obra, pessoal!!

Fonte: foto da autora, 2012.

Outro elo de unido e responsabilidade dos grupos foi o caderno da equipe,
personalizado de acordo com o gosto do grupo. Isso trouxe a tona, contudo, o conflito
inerente ao processo democratico que, nesse caso, era a pluralidade de gostos e das
dificuldades que engendram as solucGes no consenso para privilegiar um em detrimento do
outro, visto que ndo podem todos expressar efetivamente o seu agrado ao mesmo tempo. Esse

exercicio possibilitou trabalhar bem as relac6es éticas em sala de aula.



Figura 2 — Cadernos das equipes elaborados pelos estudantes

Fonte: foto da autora, 2012.

Figura 3 — Cadernos das equipes elaborados pelos estudantes

Fonte: foto da autora, 2012.
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Figura 4 — Cadernos das equipes elaborados pelos estudantes

Filosofia

CORACAS |
PARTIDO .

COR@%

Fonte: foto da autora, 2012.

Figura 5 — Cadernos das equipes elaborados pelos estudantes

o%e" RIS

Fonte: foto da autora, 2012.

Algumas equipes demonstraram dificuldades na escolha dos seus nomes;

houve predominancia de nomes em inglés, como também a ocorréncia de uns imitarem as
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ideias de outros. Poucos grupos se preocuparam com a escolha de um nome que 0s
representasse realmente. Inferimos que isso tenha acontecido devido a falta do habito de
criacdo no ambiente escolar. Varios estudantes pediram sugestdes e nossa ajuda.

Na primeira oficina, as equipes deveriam trazer o caderno e o material
necessario para personalizd-lo de acordo com suas escolhas: tecidos, variedades de papéis,
botdes, fitas, colas, lapis, giz de cera, gliter, revistas, rendas, entre outros; poucas equipes 0
fizeram no prazo estabelecido. Boa parte trouxe caderno e material nas oficinas posteriores,
prejudicando com isso a sequéncia das nossas atividades. As aulas iniciaram no dia 8 de
fevereiro e ainda no dia 30 de margo havia equipes sem o devido caderno. Esse tipo de coisa
nos causa bastante frustragéo.

Outra incuria foi o esquecimento do caderno nas oficinas, atribuindo-se a
culpa a outrem. O que se sugere, neste caso é chamar a responsabilidade o grupo como um
todo no tocante a sua organizacdo. Nesse sentido, demonstravamos que isso deveria
configurar-se como algo ocasional nas variaveis que fogem ao nosso controle, e ndo como
algo rotineiro que pudesse levar um a culpar o outro, para eximir-se de responsabilidade.
Alguns estudantes reclamaram, alegando que ndo eram criangas para fazer essas coisas.

A ideia da transformacédo das aulas em oficinas busca maior dinamismo no
trabalho com o corpo, porque “[...] de acordo com as tendéncias da educacdo contemporanea,
sera desnorteador se ndo se reconhecer que a imaginacdo, tanto como 0 movimento muscular,
¢ parte normal e integradora da atividade humana” (DEWEY, 1979b, p.260). Prossegue
Dewey: “O valor educativo dos trabalhos manuais e dos exercicios de laboratério, assim
como o0s dos jogos, depende da extensdo em que auxiliam a dar o senso da significagcdo
daquilo que esta fazendo. Séo eles, de fato, se ndo nominalmente, dramatizacdes” (DEWEY,
1979b, p.260). Nas oficinas trabalhamos a linguagem com o jogo Wiki; uma roleta
determinava se 0 conteldo expresso nas cartas seria expresso por meio de desenho ou mimica.
Os estudantes gostaram muito dessa oficina.

A distribuicdo da turma em equipes continua, a nosso ver, sendo uma
alternativa para o problema do elevado nimero de estudantes; no entanto, ainda assim,
tivemos dificuldade na orientacdo das atividades. O trabalho em grupo nas escolas geralmente
se limita ao empenho de um ou dois estudantes. Os demais nada fazem, mas tém seus nomes
registrados como se tivessem participado. No ensino médio, o0s habitos ja estdo tdo arraigados
gue se torna dificil muda-los. Em razdo disso e de outras dificuldades, deixamos de lado esse
projeto. No entanto, no ano seguinte, alguns estudantes referiam-se com carinho ao nosso

trabalho com os cadernos. Ao recordar essa experiéncia mais amadurecida nos estudos de
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Dewey, tivemos vontade de tentar mais uma vez, corrigindo algumas falhas tipicas de
primeiras tentativas.

Este ano, fizemos algumas atividades interessantes e condizentes com a
proposta da filosofia da educagéo deweyana. Diante da indignacdo de um estudante, expressa
em aula, por causa do valor cobrado pelo xerox comercializado na escola, reforgada pela
concordancia efusiva de outros estudantes, sugerimos que fizessem uma investigacdo sobre
como acontece esse processo na escola. A principio, ndo acreditaram que teriam a
possibilidade de realizarem este trabalho como conteudo de filosofia. Posteriormente, em uma
autoavaliacdo, uma das estudantes ndo sabia 0 que escrever até nos perguntar se poderia falar
sobre o trabalho do xerox. Ouvindo nossa afirmativa, pos-se a escrever animadamente.

Neste trabalho de investigacdo descobriram muitas coisas sobre a escola,
entrevistaram o diretor e a secretaria da escola que lhes apresentou a documentagdo sobre o
leasing da maquina. Foram mais longe: quiseram saber por que nunca utilizaram o0s
laboratorios de ciéncias e informética da escola. Foram no contra turno conhecer a cozinha e a
dispensa. Ficaram admirados com a quantidade e a organizacdo de alimentos estocados. A
proibicdo da venda de certos tipos de alimentos na cantina da escola também comecou a ser
pesquisada. No entanto, como professora, tivemos muitas limitagbes para acompanhar,
redirigir estes trabalhos para que as energias deles ndo se dispersassem. O que fazer com 0s
outros estudantes, nos quais ndo conseguimos identificar um verdadeiro interesse. Tentamos
passar um filme para entreté-los e ganhar tempo a fim de conseguirmos regé-los a todos. N&o
deu certo.

Mas, acreditamos ser este o caminho para conhecermos nossa realidade,
perguntando, investigando, nos unindo, nos colocando junto a nossos estudantes em busca das
causas dos problemas que nos assolam. O conhecimento pelo conhecimento ndo nos livrara da
submissédo; a ciéncia teve um grande desenvolvimento, “[...] mas a sua aplicacdo tecnoldgica
na producéo e distribuicdo em massa exigiu concentracao de capital; resultou em corporagoes
comerciais possuidoras de extensos direitos e imunidades legais; e, como € sabido, criou uma
vasta e intricada réde de novos problemas” (DEWEY, 1970, p.218). Dessa forma, deu poderes
ditatoriais de um dissimulado controle de opinido, por meio “[...] da propaganda de idéias e da
alegada informacao, numa escala que atinge cada individuo, reiterada dia s6bre dia, por todos
e cada um dos 6rgdos de publicidade e comunicacédo velhos e novos” (DEWEY, 1970, p.218).
Portanto, repetimos os dizeres de Vasconcellos segundo os quais a realidade mais esconde do
gue mostra sua esséncia e propomos uma educacao fundamentada no pensar reflexivo que nos

possibilite atuar por uma democracia de fato, pois embora tenha avancado mais que o
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esperado, 0 conhecimento cientifico vem sendo utilizado, muitas vezes, como instrumento de

dominacao.
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CONSIDERACOES FINAIS

Tudo, tudo parece que encaixa no mesmo passo da danca,
Igual quiném beber um copo d'agua com sede...

A é4gua querendo ser bebida e a goela seca

Querendo a agua, um encontro...

E bom, € bonito... N&o é atuag&o nio,

A gente ta ali mesmo... No chéo,

No corpo... No céu...

Tudo, ali, sendo nos...

As palavras iniciais do cineasta Luis Mioto, no filme Retalhos do chdo do
corpo e do céu retratam poeticamente, a meu ver, 0 pensamento empirico naturalista e
humanista deweyano. Toda a natureza sendo nés, seres humanos inteligentes, inteligéncia que
a penetra e se deixa por ela penetrar, inteligéncia que nasce e se desenvolve necessariamente
nessa relacdo plural, na qual, continuamente nos fazemos e refazemos em um movimento
constante e progressivo. Uma imagem simples da vida. O simples, no entanto ndo €
necessariamente fcil.

A fase de minha pesquisa relacionada ao mestrado buscou compreender as
causas dos problemas de indisciplina e apatia relacionadas ao conhecimento e com as quais
nos defrontamos em nossas escolas. Todos que dela fazemos parte, somos, pela necessidade
de estabelecermos correspondéncia, para haver aprendizado, por tais problemas afetados.
Embora ocupemos um mesmo espacgo e estejamos até excessivamente préximos fisicamente
(devido ao excesso de alunos em sala), ndo conseguimos nos comunicar. Por conseguinte,
com grande expectativa procuramos em Dewey ferramentas que pudéssemos utilizar para
descobrirmos ndo s6 as causas desse problema como também os meios para resolvé-lo. Ja
havia tido um contato ndo sé proveitoso como também prazeroso com o filésofo da educacéo
e isto contribuiu bastante para aumentar a perspectiva de que, ao compreender as dificuldades
existentes na escola, pudéssemos com ela contribuir para a consecucdo dos seus fins.
Poderiamos entdo, finalmente, encontrarmos nela uma verdadeira fungdo do professor, em
nosso caso, a funcdo do professor de filosofia. A teoria deweyana ndo s6 atendeu ao nosso
questionamento sobre a autoridade como superou nossas expectativas devido a sua ampla
abrangéncia.

Ao tirar o poder da esfera da metafisica, Dewey nos livrou de uma eterna
espera, a de que outros pudessem resolver problemas eminentemente nossos. Entretanto, ele

jamais negou 0s mistérios, as ameacas e a inseguranga provocados por eles num mundo no
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qual somos seres incompletos em constante luta pela nossa readaptacéo e manutencéo da vida.
Para nos contrapormos a esses perigos, Dewey defende a utilizacdo do conhecimento como
instrumento de poder (autoridade). Mas, ndo € o conhecimento erudito ou apenas técnico
fundamentado no objetivo pretendido em nossas escolas, qual seja, somente o de formatar o
espirito pela instrucdo, mas sim continuamente a pensar reflexivamente. Um tipo de
pensamento que ndo se separa da acdo, visto que nela nasce e termina. Um pensamento que
efetivamente propicie acumulacdo de valores necessarios a vida.

Dewey, em seu credo democratico, confere também ao homem, poder em
meio a autoridade do universo, chegando mesmo a coloca-lo em igualdade de equilibrio de
forcas com este, ao afirmar a possibilidade do ilimitado desenvolvimento da inteligéncia
humana. Se observarmos o atual desenvolvimento do conhecimento da ciéncia no avanco das
tecnologias de ponta, como leigos que somos diante desses funcionamentos, nos espantamos
com seus poderes e efeitos técnicos. Com isto em mente, imaginamos como seria entdo se o
método cientifico fosse inteligentemente desenvolvido, como propde Dewey, na educacédo
publica das massas, aonde poderiamos chegar? Se, apenas com o desenvolvimento técnico
proporcionado por poucos, atingimos tal patamar, serd que com a aquisi¢do de oportunidade
de conhecimento inteligente (logo, moral) pela maioria ndo poderiamos acabar com as
desigualdades, desenvolver cada vez mais a humanidade e sonhar com a felicidade?

Ndo obstante também havermos aprendido com Dewey que estamos
inseridos em situagdes e estas em um processo historico, portanto, ndo sermos onipotentes;
necessitamos de condicOes adequadas para a satisfagcdo de nossos desejos. Os problemas que
afetam a escola provém justamente de condic¢des inadequadas para o desenvolvimento de
experiéncias educativas. Sendo assim, o espaco escolar que, de acordo com o filésofo, tem a
funcdo de filtrar o que de melhor tenha alcangado a humanidade e de utiliza-lo como meio de
ampliacdo, desenvolvimento e crescimento humano, tem sua funcéo radicalmente frustrada.
Em consequéncia, o conhecimento se distancia cada vez mais do ambiente escolar.

As medidas tomadas para solucdo dos problemas na escola, os tipos de
vigilancia que o Estado, a sociedade e a escola tém utilizado com a pretensdo de controle
revelam a indiferenca que essas instituicdes mostram em relacdo as causas desses problemas e
consequentemente, ignoram a necessidade da reflexdo sobre a forma de resolvé-los. A
contravencdo aumenta cada vez mais, os presidios e delegacias permanecem lotados e nas
escolas ndo sabemos o que fazer com ela. Alguns diretores tentam impedir a matricula dos

mais hostis mas, a lei 0s “protege” e nos obriga a aceita-los. Em meio este caos observamos o
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poder da midia que propala as ideologias que atendem seus interesses, impossibilitando
qualquer brecha para o pensamento inteligente.

Como vimos, a introducdo da filosofia e sociologia como disciplinas
obrigatérias no ensino médio, deu-se ha pouco tempo; no entanto somos frequentemente
ameacados com a diminuicdo de sua carga horaria, que j& é minima ou, 0 que € pior, com a
sua extingdo como circula neste momento nas redes sociais: “O Deputado lzalci - PSDB/DF
estd com projeto de lei tramitando na Camara para ser aprovada querendo retirar o ensino de
sociologia e filosofia das escolas publicas e alterar a LDB - Lei de Diretrizes Basicas da
Educacao”. O que fazer?

Alguém talvez nos indague se vale a pena fazer um mestrado, sobretudo,
com base em um autor como John Dewey, defensor da democracia, e ser professora em um
sistema de educagdo como o0 nosso. N&o temos a menor duvida que passarmos nossas ultimas
férias, feriados e tempo livre do trabalho, debrugados sobre a pesquisa representou ao invés de
sofrimento, um ganho inestimavel. Porquanto, embora as condicdes de trabalho nos sejam de
todo inadequadas, sabemos qual é a nossa funcéo e objetivo em relacdo aos nossos alunos. O
estarmos conscientes disso nos da a seguranga que nao tinhamos antes, resultante do fato de
que Dewey nos mostrou uma utilidade na filosofia ao compreendermos que a satisfagdo
subjetiva depende da nossa adaptacdo ao mundo e, por conseguinte a vida.

Sendo assim, mesmo em condicdes tdo precarias, 0 que conseguirmos
transmitir ira além do que nossos alunos necessitam para passar nos vestibulares das
universidades ou em qualquer outra prova padronizada tal qual o leito de Procusto* da
mitologia grega. Cabe-nos como professores de filosofia estudar muito a fim de conhecermos
guanto ha de sabedoria na historia da filosofia e utiliza-la, ndo em uma exposicdo inerte e
enfadonha, mas como fatos que propiciem ideias?, ideias nossas...

Desde o inicio deste trabalho me preocupava com sua estética em relagao ao
fio condutor da autoridade no processo educacional em John Dewey. Também, por isso, me

identifiquei com Dewey em suas palavras: “O processo da arte em producdo relaciona-se

" Procusto era um salteador de estradas. Na altura do caminho em que ele se instalava, julgava quem poderia
fazer a travessia. Para realizar o julgamento, Procusto dispunha de um leito, no qual ordenava que ali se
deitasse todo aquele que desejasse cruzar a estrada. Se porventura, o individuo ndo coubesse na medida exata
da cama, sem titubear, ele esticava o pretendente ou cortava-lhe as pernas para que tivesse, entdo, o tamanho
ideal. Triste era a sorte daquele que ndo coubesse no leito de Procusto. A mutilagdo ou o suplicio, era o seu
castigo. N&o haveria perddo, nem desculpas. A lei posta que estava, ndo dava chances a ninguém.

“Quando uma idéia é dita, ela é para pessoa a quem foi dita um fato e, ndo, uma idéia. A comunicacdo pode
servir de estimulo para a outra pessoa compreender a questdo e conceber uma idéia semelhante, ou pode
abafar seu interesse intelectual e aniquilar seu incipiente esforco para pensar. Mas aquilo que ela aprende
diretamente ndo pode ser uma idéia” (DEWEY, 1979b, p.175).

15
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organicamente com o estético na percepc¢do — tal como Deus, na cria¢do, inspecionou sua obra
e a considerou boa. Ate ficar perceptualmente satisfeito com o que faz, o artista continua a
moldar e remoldar” (DEWEY, 2012, p.130). Por conseguinte, muitas de nossas paginas foram
descartadas e, mesmo assim, esta artista, descontente neste sentido, continuara seu exercicio

em outras telas, pois nesta, findou nosso tempo.
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