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A tendéncia de diminuir a posi¢ao do professor
chega, em algumas escolas, a considerar
imposicao arbitraria que este proponha a linha
do trabalho ou disponha a situacéo dentro da
gual surgem os problemas e assuntos [...]. Se
nao cabe ao professor propor, a Unica
alternativa é a de que o acaso, 0s contatos
fortuitos da crianca, o que ela viu no seu
caminho para a escola, o que fez ontem, o que
esta fazendo o colega vizinho, etc., surgiram
alguma coisa a fazer. Ja que o propdsito a ser
realizado deve vir, direta ou indiretamente, de
algum ponto do ambiente, negar-se ao
professor o poder de prop6-lo é simplesmente
substituir, pelo contato acidental com outras
pessoas ou cenas, 0 planejamento inteligente
da unica pessoa que, se algum direito tem de
ser professor, melhor conhece as necessidades
e possibilidades dos componentes do grupo do
gual é parte (DEWEY, 1979a, p. 270).
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RESUMO

O objetivo dessa dissertacdo foi analisar a filosofia educacional e a proposta pedagdgica de
John Dewey (1859-1952), especialmente o papel do professor na formacdo das novas
geracdes. Partindo de uma abordagem histérica dos fendmenos humanos, situamos o
pensamento de Dewey no contexto da forma burguesa de organizagdo da producdo, das
instituicdes e da ciéncia em fins do século XIX e primeira metade do século XX. Diante das
mudangas e contradicbes que caracterizaram o desenvolvimento da inddstria, da ciéncia e
da vida social, particularmente aquelas afetas aos EUA, o autor, postulou a necessidade de
repensar também a educacgdo, ganhando dimensdo especial a reforma da pedagogia
escolar e, por conseguinte, o papel do professor. Priorizamos como fonte bibliogréfica os
escritos de Dewey: A Crianca e o Problema Escolar; Como Pensamos; Interesse e
Esforco; Democracia e Educacéo e; Experiéncia e Educacdo. Como fontes secundarias,
optamos pela historiografia que versa sobre o contexto histérico-social delimitado pela
pesquisa e sobre as ideias de Dewey. Destacamos que o0 pensamento do autor € um convite
aos educadores para que auscultassem as mudancas em curso a fim de estabelecer novos
parAmetros formativos para as novas geragcfes numa perspectiva democratica.
Examinamos a concepc¢do do autor sobre a educacdo e a relagdo entre 0 ensinar e o
aprender como processo necessario a vida. Mostramos as criticas de Dewey a pedagogia
tradicional e as teorias renovadoras da educacédo destacando aqueles elementos que na
pratica pedagdgica, segundo o autor, ndo promoviam uma experiéncia educacional
significativa baseada na interacdo e na continuidade, principios fundamentais nas suas
formulacdes. Deslindamos a importancia atribuida ao professor demonstrando que, na
perspectiva de Dewey, trata-se daquele que conduz 0s imaturos nos processos mais
complexos e elaborados do pensamento reflexivo e da experiéncia dotada de significagdo.
Como resultado, portanto, verificamos que o autor, num contexto de mudancas sociais,
ressignificou as atribuicdes do professor na conducdo da experiéncia educacional alicercada
no pensamento reflexivo cuja finalidade era formar as novas geragfes para o exercicio da
vida democratica numa sociedade complexa. Na relagcdo pedagogica escolar, sendo o
professor aquele com maior dominio da experiéncia humana e do conhecimento técnico-
cientifico correspondente ao seu métier, caberia a ele controlar, dirigir e guiar o processo
formativo do aluno a fim de favorecer a construcdo da sua autonomia intelectual
capacitando-o a dirigir a si préprio e consequentemente a sociedade da qual, a principio, é
um ser em poténcia. Concluimos, que o pensamento de Dewey contribui nas reflexdes
atuais sobre o papel do professor, ndo como uma copia a ser transposta para as praticas
pedagdgicas de nossa época, mas lido no tempo histérico que lhe deu razéo social, torna-
se, como tantas outras obras classicas, referéncia que nos alerta, entre outras questdes,
acerca da importancia de estarmos atentos e ocupados com a formagdo das novas
geracOes. Nesse sentido, acreditamos que seu legado, além de fundamental para a época,
atravessou geracdes, sem perder valor cientifico, tornando-o um autor classico, que nos
possibilita refletir sobre a complexidade e as contradi¢cbes da vida e, portanto da educacéo e
da pedagogia escolar no movimento historico, associando passado, presente e futuro.

Palavras-chave: Historia da Educacdo, John Dewey, Educacdo, Funcdo do
professor.
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ABSTRACT

The goal of this thesis was to analyze John Dewey’s (1859-1952) educational philosophy
and pedagogical method, especially the teacher's role in the new generation formation.
Starting from a historical-approach of the human phenomena, we place Dewey's thought in
the context of the bourgeois way of production organization, institutions and science in the
late 19th century and first half of the twentieth century. Facing the changes and
contradictions that featured the development of industry, science and social life, especially
those affecting the United States, the author pointed out the need to rethink education as
well, reaching a special dimension in the education reform and, therefore, the role of the
teacher. Dewey’s books, The Child and the Curriculum; How We Think; Interest and
Effort in Education; Democracy and Education, and Experience and Education, were
our main bibliographic source. As secondary references, we have chosen the historiography,
which deals with the historical-social context delimited by the research, and with Dewey's
ideas. We emphasized that the author's thinking is an invitation to educators to carefully
listen to the ongoing changes in order to establish for new generations new formative
parameters in a democratic perspective. We have examined the author's conception of
education and the relationship between teaching and learning as a life necessary process.
We have shown Dewey's criticism to the traditional pedagogy and innovative educational
theories, highlighting the elements that on the pedagogical practice, according to the author,
did not promote a meaningful educational experience based on interaction and continuity,
their basic principles. We have clarified the teacher's importance by exposing that, in
Dewey's perspective, he or she is the one who leads the immature in the most complex and
elaborate processes of reflective thinking and meaningful experience. Therefore, we verified
that the author, in a context of social changes, gave a new meaning to the teacher's
attributions by conducting the educational experience based on reflective thinking whose
purpose was to form the new generations for sustaining a democratic life in a complex
society. The teacher is the one who has the greatest mastery of the human experience and
the technical-scientific knowledge corresponding to his or her métier in the school
educational relationship. So, it would be up to him or her to control, direct and guide the
student's formative process in order to favor the construction of his or her intellectual
autonomy, enabling them to direct themselves and consequently the society in which, in
principle, they are potential beings. We have concluded that Dewey's thought contributes to
the current reflections on the teacher's role, not as a copy to be transposed to the
pedagogical practices of our time, but read in the historical period that gave him social
background, and, like so many other classic works, becoming a reference that alerts us,
among other questions, about the importance of being mindful and involved with the
formation of new generations. On that regard, besides being essential for his historical time,
we believe that his legacy has gone through generations without losing scientific value and
making him a classic author, which allows us to reflect on the complexity and contradictions
of life, and thereby of education and pedagogy during history, linking past, present and
future.

Keywords: History of Education, John Dewey, Education, Teacher's Role.
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INTRODUCAO

Esta dissertacdo resulta da pesquisa em nivel de mestrado, desenvolvida no
Programa de Pds-graduacdo em Educacdo da Universidade Estadual do Oeste do
Parana, campus de Cascavel, na linha de Histéria da Educacdo e vincula-se ao
Grupo de Pesquisa: Historia e Historiografia na Educag¢do (HHE/UNIOESTE).

Nela, analisamos a filosofia educacional e a proposta pedagdgica de John
Dewey (1859-1952), especialmente no que se refere a importancia do professor na
formacao das novas geracdes. O recorte histérico ora empreendido (fins do século
XIX e inicio do XX) associa-se ao periodo de vida do autor. Dewey centrou sua
producdo tedrica nos desafios inerentes ao modo de produzir a vida diante da
indUstria pujante e dos problemas sociais dela decorrentes, das novas concepcdes
sobre a ciéncia e no valor atribuido a democracia numa sociedade complexa.
Partimos do pressuposto de que as proposi¢cdes e criticas feitas pelo autor a
sociedade e a educacdo escolar de sua época tomam como base as novas
demandas sociais e as contradicdes da sociedade burguesa, em especial, aquelas
vivenciadas nos Estados Unidos da América.

Dewey desenvolveu sua obra nos Estados Unidos da América no decorrer
das ultimas décadas do século XIX e primeira metade do século XX. Nos quase um
século de vida, o autor, presenciou acontecimentos de grande repercussdo social
decorrentes da Guerra Civil Americana, o desenvolvimento industrial, urbano,
cientifico e tecnologico, a | Guerra Mundial, a Revolucéo Russa, a crise de 1929 e a
I Guerra Mundial. Esses acontecimentos compunham a base das motivacdes
politicas, tedricas e da pratica académica do autor.

O interesse pelas demandas sociais de seu tempo é revelado em sua vasta
obra dedicada as questdes da filosofia, educacéo, psicologia, sociologia e politica®.
De acordo com Trindade (2009, p.21), Dewey ‘“representa uma espécie de
intelectual cada vez mais raro, aquela que pde a vitalidade de seu pensamento para
fora dos centros de pesquisa e ao encontro de um publico bem mais amplo que os

cerrados grupos de especialistas”.

! Trindade (2007, p. 15) informa que em 1961 a obra de Dewey foi republicada integralmente pelo
Center of Dewey Studies, localizado na Universidade de Southern lllinois Carbondale. Nessa
“republicagéo especialistas dividiram a obra do autor, em trés cole¢des: The Early Works (1882-
1898), de cinco volumes; The Middle Works (1899-1924), de quinze volumes; e The Later Works
(1925-1953), com dezessete volumes”.
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No campo da educacdo, Dewey é considerado um dos percussores e 0
principal teérico do movimento reformador da pedagogia desencadeado a partir de
fins do século XIX e décadas iniciais do século XX, tendo influenciado o pensamento
pedagogico em diversos paises do mundo, como atestam MANACORDA (1989);
CAMBI (1999); CUNHA (2011); SAVIANI (2011), TRINDADE (2009), GALIANI
(2014)%. No entanto, segundo Pagni (2011, p.43), ndo obstante a abrangéncia do
seu pensamento, a apropriacdo das suas ideias, tanto no Brasil como noutros
paises, inclusive nos Estados Unidos “restringiram-no ao seu registro meramente
didatico ou, quando muito, o compreenderam como fundante de uma epistemologia
para as Ciéncias da Educacao”.

Em suas criticas, salienta Pagni (2011, p. 43-44):

Em linhas gerais, tais tendéncias argumentam que a principal
contribuicdo desse fildsofo para a educacdo teria sido a do
estabelecimento de um método pedagdgico centrado no aluno e na
prética, por meio do qual aprende a aprender e a pensar, seguindo
os procedimentos da ciéncia e, portanto, confundindo ensino com
pesquisa; ou, entdo, afirma que esse método estaria centrado na
aplicacdo de um aprendizado por problemas em que o professor
parte do planejamento de problemas para que os alunos, por si
mesmo, aprendam a resolvé-los.

Na visdo de Pagni (2011), as interpretacbes predominantes empobrecem a
filosofia educacional que orienta a proposta pedagogica do autor, na medida em que
deixa de “abordar os sentidos estéticos, éticos e politicos” que fundamentam a
experiéncia educativa significativa, preconizados por Dewey.

As criticas apontadas por Pagni (2011), particularmente no que tange ao viés
pedagdgico assumido nas interpretacbes sobre o pensamento de Dewey, sdo
confirmadas por Galiani (2014). Este autor, partindo do estudo de Gatti Jr. (2012),

2 Segundo Escudero (2017, p.396), “el denominado movimiento de la Escuela Nueva, surge en la
segunda mitad del siglo XIX, tanto en Europa como en Estados Unidos, teniendo como antecedentes
mas inmediatos los planteamientos del siglo anterior de los pedagogos suizos Jean Jacques
Rousseau (1712-1778) y Johann Heinrich Pestalozzi (1746-1827) y del educador aleméan Friedrich
Frobel (1782-1852). En forma mas remota, se considera que San Agustin, en el periodo patristico
5354—430), planteaba la autoactividad del alumno (Caiceo, 2016)”.

O estudo mencionado por Galini (2014), foi publicado por Borges & Gatti Jr. em 2010. No artigo, os
autores, apresentam o resultado de pesquisa sobre a situacéo do ensino de Histéria da Educacéo no
Brasil, a partir de estudos bibliogréaficos produzidos desde meados da década de 1980, bem como a
consulta a 124 programas de ensino junto a 55 instituicdes de educacao superior no pais, no periodo
de 2000 a 2008. Entre outras questdes, eles constataram, que o perfil programético da disciplina de
Histéria da Educacéo nos cursos de Pedagogia, “geralmente, gira em torno dos manuais de ensino”
(2010, p. 30). Borges & Gatti Jr. (2010, p.30), salientam que “O levantamento de titulos contou com
inventarios apresentados em textos de BASTOS (2006, 2007); NUNES (1996); GATTI JR. (2007);
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ao analisar o modo como o pensamento de Dewey € apresentado nos manuais
didaticos de autores estrangeiros e nacionais utilizados nos cursos de Pedagogia na
disciplina de Histéria da Educacéo concluiu que as formulacbes seguem “uma ética
didatica e pedagdgica, atribuindo a este autor consideracdes especificas sobre o seu
método de ensino” (GALINI, 2014, p. 43).

De acordo com Galiani (2014, p.15):

As interpretacdes das propostas educacionais deweyanas no ambito
didatico, destinado a formacgéo pedagogica de professores no Brasil,
em muitos casos, satisfazem as exigéncias e investigacdes
académicas facilitam o entendimento dos leitores, em sua maioria
académicos de cursos de licenciatura com formagdo voltada para
atuar nas séries iniciais e finais do ensino fundamental e ensino
médio, cumprindo apenas uma funcao tecnicamente didatica correta.
Entretanto, em funcdo das exigéncias editoriais ou decorrentes da
propria concepg¢do dos intérpretes, essas leituras aligeiram a
compreensédo de suas ideias e, em determinadas situagfes, ocultam
ou invertem a historicizacdo de suas formulagbes pedagogicas,
propiciando uma andlise reducionista ou fragmentéria deste autor, ou
como alerta Abreu (1968, p. 13), [...] o grande infortinio de Dewey é
gue ninguém fora mais louvado e contestado e menos lido do que
ele.

Galiani (2014, p.43-44), além de mostrar o viés didatico caracteristico dessas

interpretacdes, agrupou-as em trés vertentes predominantes:

a) Produgbes didaticas ou de caréater didatico que apresentam as
propostas deweyanas sob um carater anti-revolucionario e reformista
e gue ndo provocaram rupturas no desenvolvimento capitalista, ao
contrério, contribuiram para a legitimagdo da ordem burguesa; b)
Producbes didaticas ou de carater didatico que apresentam as
propostas deweyanas sob um carater progressista e modernizador
de uma nova pedagogia e que, portanto, provocaram profundas
rupturas com o modelo de ensino tradicional; ¢) Produgfes didaticas
ou de carater didatico que apresentam as propostas deweyanas sob
um caréater conciliador, eclético e pragméatico, que equacionam a
relacdo entre as necessidades individuais e sociais diante das
contradicdes eminentes em seu tempo.

Por fim, Galiani (2014, p. 58-59) concluiu sua critica, ressaltando que:

A nossa objecdo sobre os intérpretes das formulacdes deweyanas
sdo as tentativas de converter Dewey em um revoluciondrio, quando

SAVIANI (2008), bem como de consultas complementares as bibliotecas da USP e da UNESP”. Com
a coleta dos programas os autores elaboraram “um ranking dos autores mais indicados nas
bibliografias dos planos”.
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ele ndo é, ou mesmo enquadrd-lo como antirrevolucionario,
simplificando a sua atuacéo e o seu comprometimento social. Esses
engquadramentos e as tentativas de qualificar as suas propostas
podem incorrer em um equivoco de distancid-lo do seu tempo
histérico. O mesmo ocorre com as tentativas de atualizar as suas
propostas, sugere o entendimento de que suas propostas estdo
desatualizadas e, portanto, ndo tém mais utilidade, ou ndo ocorreram
mudancas histéricas e que, portanto, os problemas econémicos,
sociais e educacionais do inicio do século XX sdo 0s mesmos no
século XXI.

Nas ultimas décadas, conforme Borges e Gatti Jr. (2010), Cunha (2011),
Pagni (2011), Galiani (2014) tem sido crescente o interesse de pesquisadores sobre
o pensamento de Dewey. De um modo geral, os novos estudos, amparados em
diversas abordagens tedrico-metodologicas, tém contribuido para ampliar a
compreensao sobre o pensamento do autor evidenciando que as questfes didatico-
pedagdgicas, sem dulvida basilar nas suas motivacbes, s6 podem ser
compreendidas em sua dimensdo mais ampla se relacionadas as preocupacdes
filosoficas, politicas, éticas, sociais, culturais, epistemologicas e educacionais que
englobam as suas formulacdes.

Visando contribuir com esses estudos, partindo de uma perspectiva historica
para analisar os fendmenos humanos (Bloch, 1965), nosso principal objetivo nessa
dissertacdo foi analisar a filosofia educacional de Dewey, bem como sua proposta
pedagogica, demonstrando que o autor atribui importancia fundamental ao adulto e
particularmente ao professor no processo formativo das novas geracées”®. Partimos
do pressuposto de que as mudancas e as contradicbes que caracterizam a
sociedade burguesa em fins do século XIX e primeira metade do século XX,
decorrentes especialmente do crescimento da industria, do desenvolvimento da
ciencia e das novas demandas associativas exigiam também que fossem
repensadas a educacdo e a pedagogia a fim de atender as demandas formativas
das novas geracdes. Assim, ao dissertar sobre a questao proposta, nossa intencao é
demonstrar que Dewey, diante de um contexto de amplas mudancgas na sociedade,
compreende a importancia do adulto e, por conseguinte, do professor, como aquele
com maior dominio da experiéncia humana, cuja funcado vital € controlar, dirigir e
guiar o processo formativo das novas geracdes. No caso do professor cujo oficio

exige o dominio do conhecimento técnico-cientifico, sua importancia consiste em

* Predomina nas interpretacées sobre o pensamento de Dewey uma ideia relativizada acerca do

papel do professor no processo de ensino. Consultar (SAVIANI, 2008).
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liderar e organizar as condi¢bes pedagogicas que favorecam o desenvolvimento do
pensamento reflexivo do aluno qualificando-o, para dirigir a si préprio e,
consequentemente, a sociedade da qual ele €, a principio, um ser em poténcia.

Para o estudo de um autor classico como Dewey, tomamos como referéncia
metodoldgica trés elementos (GALTER, 2017): 1) Ele é datado: as suas formulagfes
tedricas dizem respeito aos problemas de sua época, exigindo que o situemos no
contexto de sua producdo. Isto significa levar em conta as lutas que o autor
participava, reconhecendo que seus escritos correspondem a sua perspectiva
politica e tedrica frente as questdes sociais de seu contexto historico. Dessa forma,
é importante esclarecer também que um autor/obra ndo se explica por ele mesmo.
Suas reflexdes propiciam elementos para entendermos o debate do qual toma parte
e das forcas em conflito inerentes. 2) E preciso extrair a relevancia e a influéncia de
seus postulados para seu periodo histérico. Assim, outro pilar da leitura histérica que
nos propomos fazer € a reflexdo sobre a relevancia da producéo teérica do autor
para a sociedade de sua época. 3) Por fim, imprescindivel considerar a importancia
do estudo de um autor classico como Dewey para a atualidade. Em que as
formulacbes do autor, sejam em relacdo as criticas que faz aos seus
contemporaneos ou as proposi¢cdes que apresenta para resolver os problemas de
sua época, nos ajudam a pensar as relagbes humanas e/ou a educagcdo na época
presente, considerando especialmente nosso papel na formacdo das novas
geracoes?

Em resumo, procuramos situar Dewey e seus escritos no contexto historico e
social donde originou as suas preocupacdes, a fim de compreender a filosofia
educacional, bem como a proposta pedagogica, particularmente a importancia do
professor no processo formativo das novas geragdes. Concordamos com Galter
(2017), que essa abordagem contribui para a compreensdo a respeito da
complexidade dos problemas humanos e da educacdo no movimento historico.
Portanto, nos instrumentaliza tanto nas criticas como nas propostas que formula, a
refletir, entre outras questdes, sobre o processo formativo das novas geracdes, néo
cCOmo uma copia a ser transposta para a contemporaneidade, mas como referéncia
acerca da importancia de estarmos sempre atentos e ocupados com a formacao das
novas geracoes.

De modo geral, ao analisar a questdo proposta buscamos responder as

seguintes questdes: Afinal, qual a compreensao filoséfica de Dewey sobre a
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necessidade social de educar a crianga? O que fundamenta as criticas que o autor
faz a denominada pedagogia tradicional e as teorias renovadoras de sua época?
Porque a necessidade de refletir sobre uma teoria da experiéncia educativa
significativa em sua época historica? Quais determinacdes estavam sendo
demandadas pelas mudangas na forma de o homem produzir a vida expressa no
desenvolvimento industrial, urbano, cientifico e cultural da sociedade burguesa na
época de Dewey? Isso tudo exigia repensar as formas de educacéo, da pedagogia e
funcado do professor.

No que concerne a metodologia acerca da producdo do conhecimento
histérico e na escrita historiogréfica, os conceitos formulados por Dewey formam os
pilares que sustentam o escopo das andlises realizadas fundamentadas na
abordagem sobre o contexto social, politico, econémico e cultural das décadas finais
do século XIX e primeira metade do século XX. Silva (2015) afirma que o presente
histérico € compreendido quando perquirido nos fatos e fenbmenos passados, ou
seja, buscar nos elementos do “ontem” para compreender melhor a sociedade, suas
relacbes e movimentos. Assim, procuramos por meio das fontes escolhidas e
associadas as leituras de outros estudiosos do periodo em questdo deslindar o
nosso objeto de investigacdo de modo a lancar luz sobre a funcdo do professor na
proposta filoséfica e pedagdgica de Dewey.

Compreendemos que é fundamental ao estudioso da Histéria da Educacao
promover uma articulacdo entre fontes histéricas e, sobretudo, delas com o objeto
estudado. Trabalhamos com fontes bibliograficas primarias e secundarias. Logo, a
bibliografia de Dewey ocupa lugar de destaque. Na apresentacdo dos capitulos,
anunciamos quais obras escolhemos e os motivos. As fontes secundarias sao seus
comentadores e estudiosos, por meio de dissertacbes de mestrado, teses de
doutorado e livros publicados. Diante da vastiddo de materiais produzidos sobre a
proposta educacional de Dewey, optamos por néo utilizar artigos, periddicos,
resumos e demais producdes escritas como forma de delimitar o nosso campo de
estudo®.

No que tange as forcas que nos colocam diante desta investigacao,

recordamos que a docéncia influenciou nosso interesse desde a infancia. Irméo e

> Em pesquisa realizada no Portal de periddicos da Capes, ndo encontramos artigos na area da
Histdria da Educacgdo que toma como objeto de reflexdo o professor na perspectiva de John Dewey,
especificamente.
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sobrinho de professoras, as brincadeiras da infancia eram permeadas pelo oficio do
professor. Em nossa trajetoria estudantil na educacéo béasica, as criticas superficiais
e ingénuas a pratica docente eram frequentes. O ingresso na academia, na
licenciatura em Geografia®, foi importante para agucar nosso olhar sobre o condutor
do conhecimento, uma vez que estdvamos sendo preparados para assumirmos essa
carreira. A opcao pela docéncia — compreendendo, inclusive, todas as implicagdes
da escolha — nos afetou e nos enviou para um continuo exercicio de investigacao e
experiéncia frente ao desconhecido.

O mestrado em Educagdo ampliou nosso campo de visdo teorico-
metodoldgico, instigando o nosso interesse pela pesquisa académica. Foi intenso
no sentido da apropriacdo de perspectivas engendradas na educacdo formal que
ultrapassam os muros da disciplina de graduacao, foi um subsidio para a docéncia,
visto que na pés-graduacdo tem-se a possibilidade de estudar os pressupostos
filoséficos, epistemoldgicos e pedagodgicos essenciais para as acfes docentes. Ao
longo das ementas das disciplinas do programa, tivemos abertura e maleabilidade
para adentrar noutras enseadas. Nao haviamos, até entdo, aprofundado a leitura
sobre Dewey, mas o desejo de compreender como, no percurso da historia, o papel
do professor se consolidou, e por quais transformacdes/incorporagdes passou, criou
essa dialética entre esse filésofo da educacao e o objeto ora elucidado.

Estruturalmente, esta dissertacdo se divide em quatro capitulos. No primeiro,
analisamos os fundamentos historicos da filosofia educacional de Dewey. Nele,
mostramos que pensamento educacional do autor, alicercado nas novas demandas
da sociedade industrial, cientifica e tecnolégica de fins do século XIX e primeira
metade do século XX, € um convite aos homens de sua época, particularmente aos
educadores para que auscultem as mudancas em curso a fim de estabelecer os
parametros formativos para as novas geracfes tendo em vista a continuidade da
ordem social democratica.

No segundo capitulo analisamos a obra Democracia e educacdo’ para
examinar a concepc¢ao de Dewey no que se refere a educacédo e a relacdo entre o

ensinar e o aprender como processo necessario a vida. Dois ensaios A crianca e o

e Graduacao concluida no ano de 2007 na Universidade Estadual do Parana - UNESPAR/FAFIPA.

" O titulo original da obra é “Democracy and education” e foi publicada pela primeira vez no ano de
1916 por “The Macmillan Company”, New York. Nesta pesquisa, usamos a 42 edi¢cdo da traducao
feita por Godofredo Rangel e Anisio Teixeira, publicada no ano de 1979 pela Companhia Editora
Nacional, Sdo Paulo: SP. Sendo assim, todas as vezes que nos recorremos a essa obra citamos a
data de 1979.
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programa escolar e Interesse e esforgo® foram importantes para compreender as
categorias “interagdo” e “continuidade” que fundamentam sua Teoria da
Experiéncia.

No terceiro capitulo, intencionamos demonstrar a critica do autor a educacao
tradicional, contrapondo-a com a educacédo progressista. Em um movimento
diferente da maioria dos seus comentadores, a posteriori, mostramos suas
inquietacbes com a educacdo ndao-tradicional, trazendo a luz sua reprovacdo a
alguns métodos de ensino inovadores — para seu tempo —, condenando as praticas
educacionais que ndo promovem uma experiéncia educacional significativa baseada
na interacdo e na continuidade, principios fundamentais para Dewey. Finalizando
este capitulo, examinamos as articulacbes entre a pedagogia tradicional e as
renovadoras aparentes em seus textos com o respaldo da afirmacdo de Westbrook
et al. (2010, p. 11) para os quais “Dewey desenvolveu uma filosofia que advogava a
unidade entre teoria e pratica”. Para tanto, utilizamos como fonte primaria a sua obra
Experiéncia e Educacao®, pois é nela que o autor trava explicitamente esse debate.

No quarto capitulo, tomando como fonte a obra Como pensamos®
identificamos e examinamos a funcéo do professor na sua filosofia educacional, para
deslindar a importancia que ele atribui ao professor enquanto condutor dos imaturos
nos processos mais complexos e elaborados do pensamento reflexivo e da
experiéncia dotada de significacdo. O percurso que fizemos permitiu demonstrar a
guestdo proposta, ampliando o nosso campo de visdo sobre as possibilidades de

continuidade dessa pesquisa sob outras abordagens e outros enfoques.

8 “A crianga e o programa escolar” foi publicado nos Estados Unidos da América com o titulo “The
child and the curriculum”, no ano de 1902 e “Interesse e esfor¢o”, originalmente chamado de
“Interest and effort in education”, foi publicado em 1913. Ambos os textos foram traduzidos no Brasil
por Anisio Teixeira, no ano de 1965, e reunidos em uma publicagdo chamada de “Vida e educagao”,
cujo volume utilizado nesta dissertacdo foi o da 10% edicdo, publicada pela Companhia de
Melhoramentos de S&o Paulo no ano de 1978.

° O titulo original do livro é Experience and education, publicado pela primeira vez no ano de 1938.
A 152 edicdo, impressa no ano de 1952, foi traduzida para o portugués pelo ex-aluno de Dewey,
Anisio Teixeira, que a publicou no ano de 1971. Esse foi o material que tivemos acesso e que
utilizamos para esta producéo.

1% Do titulo original “How we think: A restatement of the relation of reflective thinking to the educative

process”, publicado por Boston: D.C. Heath & Co., no ano de 1910 e traduzido para o portugués por

Hay-dée Camargo Campos, publicado pela Companhia Editora Nacional no ano de 1959, cuja a 42

edicdo, datada de 1979, é a que utilizamos para nossas analises.



1 FUNDAMENTOS HISTORICOS DA FILOSOFIA EDUCACIONAL DE JOHN
DEWEY: INDUSTRIA, DEMOCRACIA E CIENCIA

Neste capitulo, versamos sobre os fundamentos historicos da filosofia
educacional de John Dewey, com o objetivo de demonstrar aspectos relevantes
acerca do pensamento educacional do autor, alicercado nas novas demandas da
sociedade industrial, cientifica e tecnoldgica, ao final do século XIX e primeira
metade do século XX.

A proposta educacional de John Dewey conclama os homens de sua época,
particularmente, aos educadores para estarem atentos as mudancas em curso, a fim
de estabelecer parametros formativos para as novas geracdes, tendo em vista a
continuidade da ordem social democratica. Examinamos o pensamento de Dewey
no que tange as criticas e proposi¢cfes para a educacao, em relacédo a sociedade de
sua época, enquanto contribuicao tedrica de um agente politico comprometido com a
busca de solucdo para os problemas socioeducacionais enfrentados pelos homens
no seu contexto histérico. Esta exposicéo centra-se na compreensdo das mudancas
ocorridas nos Estados Unidos da América, na transicdo do século XIX para o século
XX.

Focamos nas preocupacdes de Dewey frente as contradicdes da vida social
de seu pais, que vivia um intenso processo de industrializacdo, com urbanizacao
crescente, ascensdo econdmica de referéncia para o mundo capitalista, servindo de
polo de atracdo para pessoas de todos os continentes, que almejavam superar
crises econbmicas, politicas e sociais. Nesse contexto, houve um intenso fluxo
migratorio tributario a populacdo norte-americana, ocasionando 0 aumento
consideravel de problemas na coletividade, exigindo reflexdes por parte de
intelectuais e pensadores nacionais, no sentido de contribuir na busca de solugdes

para dirimir os problemas que obstaculizavam a organizagéo da vida social.
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1.1 MUDANGCAS NA SOCIEDADE E SUAS IMPLICACOES NO PROCESSO
FORMATIVO DAS NOVAS GERACOES EM FINS DO SECULO XIX E PRIMEIRA
METADE DO SECULO XX

John Dewey nasceu nos Estados Unidos da América, no final do século XIX.
Esse fato chama nossa atencdo para o contexto histérico e sociocultural que
permeou toda sua formacéao intelectual. Assim, dialogamos com um homem cuja
vida, se da em um cenario politico e econdmico de um pais envolvido na luta para
construir a via democratica de organizacdo politico-econdmica (KARNAL et al.,
2007).

Em 1900, tendo atravessado uma devastadora Guerra Civil, o pais era uma
poténcia imperialista que se preparava para assumir 0 posto de maior
parque industrial do planeta. O século XIX tinha assistido a uma
extraordinaria expansao territorial, um fluxo de imigrantes sem precedentes
e a ascensao de um discurso democratizante que ainda nado atingia, de fato,
mulheres e negros (KARNAL et al., 2007, p. 147).

As formulacdes de Dewey foram influenciadas por seus antepassados que
aportaram em terras americanas por volta de 1630, trazendo consigo vincula¢des
com o credo protestante congregacionalista. Essa influéncia, segundo Cunha (2011,
p. 16) “[...] tinha por norma atribuir autonomia a cada comunidade quanto aos
assuntos religiosos e nao estabelecer sequer uma ordem hierarquica para nortear as
relagdes entre os adeptos”.

Essa doutrina imbricada no “espirito de igualdade” denotava uma espécie de
“‘democracia religiosa”. Como afirma Cunha (2011, p. 16), “[...] ndo foi nos
ensinamentos estritamente teoldgicos que o jovem Dewey encontrou a principal
base de apoio para o seu pensamento”. Contudo, tais ensinamentos possibilitaram
as suas primeiras experiéncias democraticas e igualitarias.

Vermont, estado do seu nascimento, compunha uma regido conhecida como
“‘Nova Inglaterra” que, até o inicio do XX, era eminentemente agricola, organizada
em pequenas propriedades, cuja dindmica econdbmica complementava-se com
industrias familiares. Diante disso, indagamos: quais as implicacbes desses fatos na
filosofia educacional de Dewey?

Em primeiro lugar, é valido afirmar que Dewey tinha ligacdo com a cultura

britAnica protestante, povo este marcado pelas perseguicdes da reforma religiosa —
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convicto na fé e otimista com a criacdo de um “Novo Mundo” — e, por conseguinte,
era alicergcado nos ideais de prosperidade inerente ao trabalho honesto, para fins de
posse sobre a “terra prometida”, critico do determinismo catdlico e desejoso de
emancipacao.

Os valores trazidos pelos imigrantes europeus dos séculos XV e XVI,
relacionados a organizacdo politica, econdmica e social se contrapunham aos
vivenciados pelos nativos norte-americanos da época. Estes nativos, por sua vez,
tiveram de lutar pela conservacdo de seu territério e pela sobrevivéncia de seu povo.
Entretanto, o resultado foi devastador para os indigenas e aparentemente promissor
para os imigrantes. Destacamos que entre estes Ultimos, a colaboragdo mutua e a
consciéncia coletiva da sociedade agraria fortaleciam os vinculos comunitarios e
solidarios, valores esses tributados as concepcdes de harmonia social e democratica
pleiteadas pelo autor.

Os pais de Dewey, Archibald Sprague Dewey e Lucina Artemisia Rich Dewey
“cultivavam o habito de atribuir pequenas tarefas as criangas com o intuito de
despertar-lhes o senso de responsabilidade” (CUNHA, 2011, p. 16). Para o mesmo
autor, os periodos de infancia e juventude de Dewey foram marcados por uma
escolarizacdo desinteressante e desestimulante. O que mais, além de suas
experiéncias educacionais enquanto aluno, era preciso para questionar o papel da
escola na formacao dos imaturos, ao passo de devotar a vida a uma proposta de
educagao que promovesse uma “experiéncia educacional” por meio da sua “teoria
da experiéncia’?

Dewey nasceu na cidade de Burlington, que embora intitulada como a capital
do estado, era intimista, de pouca representatividade nacional, de caracteristica
agricola e comercial. Localizada préxima a divisa com Montreal no Canad4, era uma
cidade interiorana e conservadora, afetada pela pluralidade no campo da politica,
economia, cultura e religido (VARAO; CUNHA, 2014).

As décadas finais do século XIX marcaram a histéria dos Estados Unidos da
América com a guerra civil — guerra de secessao — ocorrida dois anos apés o
nascimento de Dewey (KARNAL et al., 2007). Complementa o autor, que o inicio do
século XX trouxe mudancas que alteraram profundamente a vida dos norte-
americanos.

Em menos de 50 anos, o pais passou de uma republica rural para um
estado urbano. [...] 0 pais passou a ser caracterizado por grandes fabricas e
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siderlrgicas, ferrovias transcontinentais, cidades que se desabrochavam e
grandes propriedades agricolas (HAMBY, 2012, p. 170).

Nos anos entre o conflito interno, sobretudo, com a participagdo do pais na
primeira Guerra Mundial, os Estados Unidos da América gozavam de um
crescimento extraordinario. Hamby (2012, p. 170) lembra que “...] as cidades
cresceram tao rapido, que ndo podiam abrigar nem administrar adequadamente a
sua populagdo em expansdo”. Esse reordenamento social preocupava diversos
setores sociais, fazendo eclodir no pais uma onda de pesquisas nos campos da
psicologia e ciéncias humanas como um todo.

No ano de 1882, aos 23 anos, Dewey ingressou na Universidade Johns
Hopkins para estudar filosofia. Os professores Charles Sanders Peirce®, cuja
centralidade da disciplina que lecionava era a légica formal; Stanley Hall** na
psicologia; e George Sylvester Morris'®, preocupado em transmitir saberes da
filosofia com base, principalmente, em Immanuel Kant e Georg Wilhelm Friedrich
Hegel influenciadores de suas ideias. A tese de doutorado defendida por Dewey
versou sobre a psicologia de Kant. Entretanto, conforme Huisman (2001), seu
pensamento revela as marcas da filosofia de Hegel, dos hegelianos, como também
dos postulados sobre biologia do inglés Charles Darwin.

A perspectiva de Dewey sobre a psicologia passou por inumeras
reformulacdes, até assumir suas funcbes de professor de Filosofia na Universidade
de Michigan, momento em que retoma Morris, 0 qual, por sua vez, era um idealista
neo-hegeliano, inclusive, sucedendo-o na direcdo do Departamento de Filosofia no
ano de 1889 (WESTBROOK et al., 2010).

Ao observar o trabalho da esposa como professora do ensino publico de
Michigan, Dewey interessou-se por esse sistema de ensino. Criando vinculos de

militAncia em sua defesa, fundou o Clube de Doutores de Michigan, que

" Filésofo e l6gico americano, nascido em 1839 em Cambridge, Massachusetts, conhecido como
fundador do pragmatismo e da semiética, por suas contribuicdes para a histéria da légica e por seus
trabalhos sobre as relacdes e as quantificacdes.

2 Nascido em 1846, Ashfield, Massachusetts, Granville Stanley Hall foi um psicélogo e educador
americano. Seus interesses se concentraram no desenvolvimento infantil e na teoria evolucionaria.

13 George Sylvester Morris nasceu em 1840, Norwich, Vermont, estudou filosofia e teologia no Union
Theological Seminary (Nova York) e depois na Alemanha (sob Hermann Ulrici e Friedrich Adolf
Trendelenburg) por varios anos, apds o qual, em 1870, a Universidade de Michigan o nomeou
professor de linguas modernas e literatura. Ele organizou o primeiro cargo de professor universitario
de John Dewey na Universidade de Michigan.


https://www.google.com/search?q=g.+stanley+hall+&stick=H4sIAAAAAAAAAOPgE-LUz9U3MC6wMDNT4gAxS6rMLLTEspOt9AtS8wtyUoFUUXF-nlVSflHeIlaBdD2F4pLEvJzUSoWMxJwcBQDmKZMhQgAAAA&sa=X&ved=2ahUKEwj48Nm94OjgAhWUHLkGHUhgBn0QmxMoATAUegQIBRAK
https://www.google.com/search?q=george+sylvester+morris+&stick=H4sIAAAAAAAAAOPgE-LUz9U3sKwsMC1X4gAzyysNtcSyk630C1LzC3JSgVRRcX6eVVJ-Ud4iVon01Pyi9FSF4sqcstTiktQihdz8oqLMYgUAC1W5NUoAAAA&sa=X&ved=2ahUKEwi235ri4ejgAhU9ILkGHdxxCzgQmxMoATAWegQICBAK
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fomentando, assim “a cooperacdo entre docentes de ensino médio e de ensino

superior do estado” (WESTBROOK et al., 2010, p. 14). Acrescentam os autores que:

Quando tomou posse na Universidade de Chicago, no outono de
1894, Dewey escreveu a esposa, Alice: As vezes penso que deixarei
de ensinar Filosofia diretamente, para ensina-la por meio da
pedagogia (Dewey, 1894), ainda que, na realidade, jamais deixou de
ensinar Filosofia (WESTBROOK et al., 2010, p. 12).

O didlogo com a companheira define a importancia da pedagogia para as
suas reflexdes sobre a educacgédo. Durante os dez anos que viveu em Chicago

¥ ou “escola

(1894-1904), Dewey teve a oportunidade de criar a “escola laboratoério
experimental” para colocar em pratica suas ideias. Na experiéncia junto a escola
laboratério, “[...] elaborou os principios fundamentais de sua filosofia da educacao e
comecgou a vislumbrar o tipo de escola que requeria seus principios” (WESTBROOK
et al.,, 2001, p. 14). Devido as influéncias recebidas, segundo entendimento de
Trindade (2009, p. 24), os anos em que Dewey lecionou em Michigan foram
essenciais “para a construcio das linhas mestras de seu pensamento”.

A amizade com William James™ (1842-1910) contribuiu para que Dewey
iniciasse o desenvolvimento de uma teoria do conhecimento, questionadora de
“‘dualismos que opdem mente e mundo, pensamento e ac¢do, que haviam
caracterizado a Filosofia ocidental desde o século XVII” (WESTBROOK et al., 2001,
p. 14). Por sua vez, Trindade (2009, p. 24) recorda que justamente em razdo “de
discordancias com relagcdo ao encaminhamento da Laboratory School, Dewey
deixou Chicago para iniciar a sua mais longa incursao universitaria: os 25 anos
ligados a Universidade de Columbia”.

Nesse periodo, de acordo com Hamby (2012) e Karnal et al. (2007), nas
tltimas décadas do século XIX, os Estados Unidos passou por profundas
transformacdes, sobretudo, em razdo do processo de crescimento das cidades e do

fortalecimento das corporacdes industriais e comerciais.

“ A Escola Elementar Universitaria, criada em 1896, ficou conhecida como Escola Laboratério.
Atendia criancas entre 4 e 13 anos. Durante sete anos, serviu de experimentacdo as ideias
pedagogicas Dewey, que, por meio dela, buscou redefinir uma nova funcdo para a escola a partir da
experiéncia.

' Nascido em Nova York em 1842, o filésofo e psicélogo americano William James foi o maior
representante do movimento filos6fico conhecido como pragmatismo, e da perspectiva funcionalista
da psicologia, dominante nos Estados Unidos nas primeiras décadas do século XX.
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Nesta nova ordem industrial, a cidade representava o centro nervoso, pois
concentrava todas as for¢gas econdmicas dindmicas da nacdo: Enormes
acumulacdes de capital, instituicdes empresariais e financeiras, centros
ferroviarios em crescimento, fabricas enfumacadas e exércitos de operarios
e empregados de escritério. Pequenas aldeias, que passaram a atrair
pessoas da area rural e de outros paises, transformaram-se em cidades e
as cidades viraram metropoles quase da noite para o dia. Em 1830, apenas
uma em quinze pessoas vivia em comunidades com 8.000 habitantes ou
mais; em 1860, a proporgdo ja era de quase um para seis; e em 1890, a
proporcdo passou de 3 para cada 10. Em1860, nenhuma cidade atingira 1
milhdo de habitantes; 30 anos mais tarde, Nova lorque tinha um milh&o e
meio, e Chicago, Estado de lllinois e Filadélfia, na Pensilvania, tinham cada
uma mais de um milh&o de habitantes (HAMBY, 2012, p. 172).

Centenas de fabricas instaladas nas mediacdes das cidades sofreram com a
‘explosdo demografica”, em um curto intervalo de tempo. Tais processos
decorrentes do intenso processo de imigracéao intensificados nas ultimas décadas do
século XIX, como também no ambito interno estavam relacionados ao éxodo rural e
eram promotores do inchago urbano.

A industrializacdo e a metropolizacdo estavam estreitamente vinculadas.
Nesse processo, a aglomeracdo de pessoas tornavam as relacdes econdmicas,
politicas e socioculturais mais complexas. Em um cenario como esse, a ruptura
abrupta e rapida das estruturas familiares, de trabalho e de relacdo com o outro,
passaram a ser objeto de reflexdo de diversos intelectuais, entre eles, Dewey. Nesse
momento histérico, era imprescindivel pensar as contradicdes inerentes a essa nova
organizacdo social e elaborar estratégias com a intencdo de buscar solu¢cdes para
0S seus problemas.

Ressaltamos que Dewey formula seus postulados visando a sociedade
democratica burguesa. Nesse sentido, para Cambi (1999, p. 546), o autor era
considerado “[...] o intelectual mais sensivel ao papel politico da pedagogia e da
educacao, vistas como chaves mestras em uma sociedade democratica”.

Em resposta aos excessos do capitalismo e da corrupcédo politica do século
XIX, Hamby (2012) esclarece que:

[...] surgiu um movimento reformista chamado ‘progressivismo’, que conferiu
a politica e ao pensamento americano o seu carater especial de cerca de
1890 até a entrada dos Estados Unidos na Primeira Guerra Mundial em
1917. Os Progressistas tinham véarios objetivos. Todavia, em geral
consideravam-se envolvidos numa cruzada democréatica contra os abusos
dos lideres politicos urbanos e de capitalistas corruptos enriquecidos
ilegalmente (robber barons). Os seus objetivos eram maior democracia e
justica social, governo honesto, regulamentacéo mais eficaz das empresas

e 0 reavivamento do compromisso para com o servi¢o publico. Acreditavam
gque a expansdo do ambito do governo asseguraria O progresso da
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sociedade americana e o bem-estar dos seus cidaddos (HAMBY, 2012, p.
214).

Dessa forma, notamos que a politica norte-americana também passava por
uma profunda reestrutura, momento em que as ideias progressistas se faziam
presentes ndo apenas nos bastidores das universidades, mas em toda a conjuntura
nacional, levando, assim, muitos leitores e estudiosos das obras de Dewey,
classificarem-no como progressista.

Sobre o fenbmeno da imigracdo Hamby (2012) pontua que:

Quase 19 milhdes de pessoas chegaram aos Estados Unidos entre 1890 e
1921, ano em que o Congresso aprovou pela primeira vez restricbes
severas. A maior parte destes imigrantes vinham da Italia, Russia, Polonia,

Grécia e dos Balcds. Chegavam também n&o europeus: do Japao, a oeste;
do Canada, ao norte; e do México, ao sul (HAMBY, 2012, p. 221).

O fluxo imigratério no final do século XIX e décadas iniciais do século XX néo
foi um fendmeno exclusivamente ligado aos Estados Unidos da América. Entretanto,
merece destaque o fato de que o pais de Dewey favoreceu de maneira intensa a
entrada de milh8es de imigrantes vindos dos mais distintos paises do mundo em
busca de melhores condicbes de vida. Assim sendo, evidenciamos certo
descontentamento com a politica e a economia mundial, levando o pais de Dewey a
se apresentar como um cabedal de possibilidades. A abertura das fronteiras norte-
americana encorajava 0s imigrantes na travessia dos oceanos.

Atraida pela terra das oportunidades, entre 1870 e 1900, a populacdo dos
Estados Unidos recebeu mais de 20 milhdes de imigrantes vindos da
Europa e da Asia, em sua maioria. Essa imigracdo, somada ao crescimento
vegetativo, fez a populagdo do pais quase dobrar no mesmo periodo, indo

de quase 40 milhdes para cerca de 76 milhdes (KARNAL et al., 2007, p.
132).

Na época, a nagdo tornou-se polo de atracdo de pessoas dos mais distintos
pontos do planeta, que migravam movidas pela esperanca de um novo mundo com
chances de empregabilidade reais, considerando a ascensdo da economia norte-
americana. A forma de organizacdo do universo corporativo refletiu na economia e
na politica interna e global, porquanto:

Fosse através de trustes, de companhias de controle (holding companies)
ou de criagdo de empresas gigantes, a consolidacéo industrial expandiu-se

rapidamente: entre 1888 e 1905, foram formados 328 conglomerados ou
empresas consolidadas (KARNAL et al., 2007, p. 135).
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Logo, o projeto econdmico capitalista colocado em pratica definiu a vida social
e as relacdes de trabalho entre as classes sociais, entre 0s nativos e imigrantes,
entre familiares e todas as relacdes inerentes a vida social. A atividade industrial
norte-americana era tdo expressiva que, em 1900, por exemplo, “produziam tanto
aco guanto Inglaterra e Alemanha juntas, além de dominarem a outrora sem
importancia industria do petréleo” (KARNAL et al., 2007, p. 135).

Por um lado, havia muito capital acumulado pelas indastrias. Por outro lado,
0s problemas resultantes da explosdo demografica, da exploracdo da mao-de-obra
operaria, do desemprego e marginalizacdo de um numero incalculavel de cidadaos
norte-americanos aumentavam consideravelmente, com “um aglomerado de
pequenos estados isolados” (KARNAL et al., 2007, p. 147). O autor evidencia que,
para um pais independente, o EUA precisava apenas de um século para se
organizar e despontar como poténcia mundial. De 1800 para 1900 e “tendo
atravessado uma devastadora Guerra Civil, 0 pais era uma poténcia imperialista que
se preparava para assumir o posto de maior parque industrial do planeta” (KARNAL
et al., 2007, p. 147).

Embora com a expansdo das industrias, o racismo e a exclusdo eram
evidentes. Karnal et al. (2007, p. 147) enuncia que o século XIX assistiu “...] a
ascensao de um discurso democratizante que ainda nao atingia, de fato, mulheres e

negros”. Ainda, na visdo dos autores,

Nas ultimas décadas do século XIX, surgiram movimentos sociais variados
— feministas, planejadores urbanos, religiosos, sindicalistas, socialistas —
criticando a falta de direitos politicos, a miséria nas cidades grandes e a
concentracdo aguda de riqueza nas maos dos industriais e grandes
proprietarios. Escritores e artistas passaram a enfatizar temas de critica
social e conflito em suas obras. Novos setores da populacdo comecaram a
formular suas proprias nogbes de liberdade e do sonho americano
(KARNAL et al., 2007, p. 150).

A sociedade parecia saber ler a realidade conjuntural que a sobrepunha,
orquestrando, assim, movimentos e manifestos publicos com a exigéncia de
melhores condi¢Oes de vida. “Em resposta, 0os governos implantaram leis para aliviar
os abusos mais extremados” (KARNAL et al., 2007, p. 150). Entretanto, as respostas
frente ao caos consistiam apenas em mediacdes para contornar a situacéo e ganhar
tempo para a reorganizacdo das estruturas e bases do sistema econdémico-politico

capitalista.
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Essa época, que mais tarde foi chamada progressista, viu diversas
campanhas defenderem o argumento de que s6 um Estado atuante e
socialmente consciente podia garantir medidas de justica social e manter a
ordem num pais em franca mudanca. Porém, o impulso progressista era
cheio de contradicbes que ficariam evidentes durante a Primeira Guerra
Mundial, quando o novo Estado intervencionista viria usar seus poderes
para violentamente arrasar seus criticos mais radicais. (KARNAL et al.,
2007, p. 150).

A concepcao de Estado pontuada por Karnal et al. (2007) parece aproximar-
se daquela explicada por Bobbio, Matteucci, Pasquino (2009, p. 406) ao
evidenciarem que “a intervencdo do Estado € sempre complementar a
permutabilidade da forca-trabalho como mercadoria de mercado”, considerando que
0s impulsos progressistas necessitavam da classe trabalhadora para alcancar seus
interesses.

Karnal et al. (2007) afirmam gue no caso norte-americano,

A grande riqueza dos chamados capitées de industria n&o foi compartilhada
com os trabalhadores. Os salérios dos operarios industriais em 1900 eram
muito mais baixos do que o necessario para manterem um padrao razoavel
de vida. Beneficios ndo existiam. Os trabalhadores nado tinham qualquer
defesa diante das oscilagbes do mercado, perda de emprego ou arrocho
salarial nas frequentes recessdes econdmicas. A jornada de trabalho tipica
era de dez horas por dia, seis dias por semana. Doeng¢as ocupacionais e
acidentes fatais eram comuns. No dia 25 de marco de 1911, por exemplo,
um incéndio numa confeccao de roupas em Nova York, a triangle shirtwaist

Company, matou 146 trabalhadores. Nao foi um caso isolado (KARNAL et
al., 2007, p. 151).

As articulacdes realizadas pelos donos dos meios de producdo sao
contraditorias, uma vez que eles tinham consciéncia da importancia do trabalho
humano para o crescimento das fabricas e, mesmo assim, frente aos interesses
privados, os trabalhadores eram submetidos a precariedade, afinal, esse era o prego
a pagar pela classe trabalhadora, para que os donos dos meios de producao
acumulassem riqueza.

O operariado, embora a mercé da exaustdo, mas movido pela necessidade de
melhores condigbes de trabalho e vida, organizou-se em sindicatos e/ou
associagdes em busca de reconhecimento pelos seus direitos. Karnal et al. (2007, p.
158) entende que “[...] as desigualdades e a miséria evidenciadas pelo drastico
crescimento econémico e urbano no periodo 1900-1920 provocaram acirrados

questionamentos e protestos”. Nesse sentido, embora considerado como o pais das
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possibilidades, era entendido principalmente entre aqueles que né&o encontravam
trabalho; como o pais das dificuldades.

Lembra-nos Karnal et al. (2007), que a exploracdo do trabalho feminino e
infantil também marcou a etapa progressista norte-americana. As mulheres eram
submetidas a exaustdo; e seu papel na sociedade aumentou na proporcado das
responsabilidades atribuidas. As criancas que deveriam estar aprofundando seus
vinculos familiares, brincando ou aprendendo, tornaram-se, naquele periodo,
instrumento para o acumulo de capital, por tratar-se de mao de obra barata. A
responsabilidade de ajudar no sustento do lar, roubou a infancia de muitos. Foram
criancas que sentiram pesar sobre seus ombros, a pressdo por produtividade, a
disciplina fabril, a miséria, a exploracao aprendendo a licdo que o mundo €, de fato,
desigual.

E de Karnal et al. (2007, p. 153), a seguinte afirmag&o:

O enorme crescimento econémico dos Estados Unidos dependia de uma
mao-de-obra massiva, que foi providenciada pelos grandes movimentos
populacionais do fim do século XIX no mundo. Expulsos de seus paises
pelo crescimento demografico, modernizacdo agricola, pobreza e opressao
politica e religiosa, 25 milhdes de imigrantes chegaram aos Estados Unidos,
entre 1865 e 1915, um contingente mais de quatro vezes superior ao dos 50
anos anteriores.

Entendemos, dessa forma, que o crescimento desigual dos Estados Unidos
foi 0 motor da imigracdo massiva, particularmente de europeus. O batalhdo de
homens, mulheres e criangcas que laboravam no setor fabril, segundo Karnal et al.
(2007, p. 153) era constituido de “[...] jovens e vindas de areas rurais para trabalhar
nas grandes cidades” A maioria vivia em condi¢cdes precarias, amontoados em
pequenos apartamentos decadentes no centro da cidade. Assim sendo, os homens
do campo deixaram o seu modo de produzir a vida totalmente vinculada a terra e,
frutos do éxodo rural, embrenharam-se em um esforco de adaptacédo na rotina da
vida nas cidades em construgéo, fazendo evoluir grandes aglomerados humanos,
sem precedentes.

Karnal et al. (2007, p. 153) recordam que 0s espacos de concentracao
populacional sao oportunos para a proliferagdo de “[...] doencas fatais, como a febre
amarela, e incéndios... [que]... eram preocupacdes constantes no ambiente”. Os
autores enfatizam ainda que no campo dos estudos, surgiram muitas correntes e

movimentos intelectuais, socioculturais e politicos, afirmando que a geréncia estatal
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da economia e da sociedade era necessaria para a construcdo de um mundo melhor
e para a prevencao de conflitos sociais.

Pontuamos que a efervescéncia dos estudos e pesquisas, sobretudo, no
campo das ciéncias humanas, era uma necessidade, considerando que a sociedade
passava por transformagdes que precisavam ser estudadas, em busca de respostas
para os problemas da vida contemporanea. Como é possivel perceber, conforme
evidenciam Karnal et al. (2007), o periodo de 1900 a 1920, abrangeu diferentes
desafios ao capitalismo monopolista, com implicacdes diversas, tais como:

[...] tensBes sociais, intelectuais e econémicas nos Estados Unidos. Ao
mesmo tempo, liberdades foram expandidas e contraidas num impulso
reformista contraditério. As elites politicas e econbmicas conseguiram
incorporar algumas das exigéncias principais dos movimentos,
eventualmente usando o ambiente especial da Primeira Guerra Mundial
para acertar as contas com os mais radicais. Os problemas econémicos, 0s
conflitos sociais e raciais e 0 ambiente repressivo de 1918-1920 puseram
fim ao idealismo da era progressista, inaugurando uma sensacéo geral de
desiluséo e um dos periodos mais conservadores da historia do pais, mas

gue ndo conseguiu apagar completamente a chama da esperanca social
gue tinha sido ateada anos antes (KARNAL et al., 2007, p. 167).

Temos, nessa direcdo, uma dualidade. O ponto positivo desse imbréglio
consistia na vontade e forca de trabalho de pessoas que traziam nas malas a
esperanca de dias melhores. A forca laboral dos trabalhadores foi fundamental para
alavancar a economia nacional, auxiliando na consolidacéo de estratégias, levando
os Estados Unidos ja nas primeiras décadas do século XX, ao patamar de referéncia
econdmica global e exemplo de convivéncia democratica entre povos distintos.

Na conjuntura internacional, o0 mundo reorganizava-se em polos antagbnicos
no plano econémico-politico, ideoldgico e social. As transformacdes industriais e
tecnologicas acirravam a competicdo entre os paises e as novas e complexas
relagbes comerciais “davam o tom” das aliangas, dos acordos internacionais e, ao
mesmo tempo, das disputas entre os paises por territério e por influéncia politico-
econbmica (HOBSBAWM, 1995).

Nesse cenario, na Europa, foram construidas as bases que culminaram nas

duas grandes guerras mundiais e na Revolucdo Russa de 1917. Na visdo de
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Hobsbawm (1995), a “era da catastrofe’® foi real e todo o mundo — diretamente ou

nao — foi impactado pelo combate”. Complementa o autor que:

Para os que cresceram antes de 1914, o contraste foi tAo impressionante
gue muitos — inclusive a geracéo dos pais deste historiador, ou pelo menos
de seus membros centro europeus — se recusaram a ver qualquer
continuidade com o passado. Paz significava antes de 1914: depois disso
veio algo que ndo mais merecia esse nome. Era compreensivel.
(HOBSBAWM, 1995, p. 25).

A primeira grande guerra foi um fendbmeno histérico que transformou a
humanidade. Além de representar um periodo sangrento, com milhares de baixas
militares e civis em ambos os lados revelou algumas mazelas humanas. Segundo o
entendimento de Hobsbawm (1995), o uso de armas quimicas colocou em “cheque”
a diplomacia e a honra, uma vez que as batalhas ndo eram mais vencidas no “corpo
a corpo”. As estratégias navais utilizando submarino, cujo alvo era navios cargueiros
qgue transportavam alimento, substituiram os tiros, as espadas e os golpes. A fome
tornou-se uma arma que dizimava inclusive os civis, deixando a situacao ainda pior.

Merece destaque o fato de que, na época da primeira grande guerra, houve
uma subversdo dos valores e da dignidade humana; e, entre aqueles que
sobreviveram, uns ficaram “anestesiados” para os sentimentos que moviam a vida,
acostumando-se com o sofrimento, entendendo a guerra como inevitavel, acabando
por alicercar seus lares e a educacédo dos filhos — uma geracéo de criangas e jovens
— em valores voltados para o ddio e vinganca que, mais tarde, culminou na segunda
grande guerra (HOBSBAWM, 1995).

Para Hobsbawm (1995), as inovac¢des tecnoldgicas no transporte aéreo e
naval, as invenc¢des no campo da comunicacao (radiofones e ampliagdo da imprensa
mecanica), a criacdo de armas quimicas e prototipos de misseis contribuiram para
emergir o interesse do “bem comum” da ciéncia, despendendo de muito trabalho
para “aperfeicoar a guerra” que, na visdo do autor, sozinha ndo poderia conduzir &
crise, colapso e revolugcdo nos paises beligerantes. “Na verdade, antes de 1914
predominava a crenca contraria, pelo menos em relacdo a regimes estabelecidos

com legitimidade tradicional” (HOBSBAWM, 1995, p. 50). Para 0 mesmo autor, uma

® Nao trabalhamos neste topico os precedentes da primeira guerra mundial, uma vez que

pretendemos respeitar o recorte histérico escolhido para a discussdo. Para aqueles que se
interessarem pelo assunto, sugerimos a leitura de “A era dos impérios”, também do historiador Eric
Hobsbawm (1988).
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revolucdo na RUssia, por exemplo, que ocasionaria grande repercussao
internacional, “sempre foi clara desde que a primeira revolugcdo, em 1905-6, abalara
os antigos impérios sobreviventes na época” (p. 54).

Com a Revolucédo de 1917, o mundo passou a pensar em outras formas de
organizacdo das relacbes humanas, diferente da proposta do capitalismo. Este
altimo, por meio de seus intelectuais, reconheceu suas fragilidades, criando novos
caminhos para a sobrevivéncia. Referindo-se a Revolucdo de Outubro, Hobsbawm
(1995) evidencia que esta ocasionou profundas transformacdes, pois:

[...] se as ideias da Revolugao Francesa, como é hoje evidente, duraram
mais que o bolchevismo, as consequéncias praticas de 1917 foram muito
maiores e mais duradouras que as de 1789 [...] Basta pensar que a politica
internacional de todo o “Breve Século XX apés a Revolugcdo de Outubro
pode ser mais bem entendida como uma luta secular de forcas da velha
ordem contra a revolugéo social. [...] ela foi feita ndo para proporcionar

liberdade e socialismo a RduUssia, mas para trazer a revolu¢cdo do
proletariado mundial (HOBSBAWM, 1995, p. 51).

Em outra ponta dessa tensdo, encontrava-se a hegemonia norte-americana.
O autor citado acima recorda-nos que apenas o EUA saiu das guerras mundiais
como havia entrado: apenas um pouco mais forte. “Para todos os demais, o fim das
guerras significou levantes” (HOBSBAWM, 1995, p. 50).

Em sintese, podemos possivel afirmar que o contexto historico global de
construcdo da teoria de John Dewey, foi permeado por: a) as duas guerras mundiais
e todos os seus efeitos na conjuntura politica, econémica, social e cultural do
planeta; b) a Revolucdo Russa e seus impactos com a dualidade capitalismo versus
socialismo; c¢) o0s avancos tecnolbgicos, cientificos e as novas relacdes
engendradas.

No tocante aos fendbmenos histéricos intrinsecos ao territério estadunidense
gue fundamentam os postulados deweyanos temos: a) o fim da guerra de secesséo
e a proposta de Estado progressista; b) a conclusdo da marcha para o oeste e a
definicAo do territério nacional; c) o crescimento industrial e econémico do pais
elevando-o ao status de poténcia mundial; d) as contradicdes inerentes ao
crescimento industrial como a exploracdo da mao-de-obra, definicdo das classes
sociais e, por conseguinte, as disparidades socioecondémicas (desigualdade social),
e; e) o éxodo rural, o crescimento das cidades, as determina¢gfes da vida e da
sociedade urbana, a formacdo de movimentos sindicais e a luta pelo direito

democratico.
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Findada a nossa analise do contexto histérico e da forca que ele exerceu
sobre a producgdo tedrica de Dewey, passamos a avaliar os fundamentos de sua
filosofia. No prefacio de Democracia e Educacao (1916) evidencia a adeséo do autor
ao pragmatismo filoséfico’” (DEWEY, 1979b, p. 27). O autor esclarece que esse
escrito surgiu do esforco para penetrar e definir as ideias implicitas em uma
sociedade democratica e para aplica-las aos problemas da educacao. Para o autor,
o desenvolvimento da democracia estava diretamente associado “[...] ao método
experimental nas ciéncias, das ideias de evolucdo nas ciéncias biolégicas e com a
reorganizagdo industrial” (DEWEY, 1979Db, p. 27).

Observamos, assim, que a industria, a democracia e a ciéncia sao
consideradas por Dewey (1979b), como ferramentas basilares na construcdo de
uma sociedade coeva, formando a base de suas reflexdes sobre a educacdo. O
autor explicita os elementos norteadores das transformagdes ocorridas na sociedade
pela propria acdo humana, considerando imprescindivel o conhecimento cientifico,
empirico e cultural®® para se pensar uma nova educacao.

No contexto industrial, a complexidade da sociedade exigiu dos homens a
construcdo de novas formas de convivéncia social, 0 que significa, dentre outras
questdes, pensar em novas formas de gestdo, para viabilizar a complexa e plural
vida social. A via democratica, na visao de Dewey, era tida como a mais adequada
para gerir a vida social. A seu ver, a democracia deveria ser fundamentada na

7

ciéncia'®, isto é, na inteligéncia, para buscar solucdes aos problemas vitais da

" De acordo com o “Dicionario de filosofia” de Nicola Abbagnano, publicado originalmente em Turim
no ano de 1971 e traduzido para a lingua portuguesa por Alfredo Bossi em 2007, impresso pela
editora Martins Fontes: SP, o termo pragmatismo “foi introduzido na filosofia em 1898, por um
relatério de W. James a Califérnia Union, em que se referia a doutrina exposta por Pierce em um
ensaio do ano de 1898” (ABBAGNANO, 2007, p. 920). John Dewey (apud ABBAGNANO, 2007, p.
920) define que pelo pragmatismo é possivel conceber “o conhecimento e a pratica como meios para
tornar seguros, na experiéncia, os bens, que sdo as coisas excelentes de qualquer espécie”.
®Entendemos gue para Dewey o conhecimento é todo aquele histérica e socialmente produzido e
sistematizado nos campos do saber, como por exemplo, a geografia e a matematica, tanto que o
autor situa essas areas na obra Democracia e Educacao, sobretudo, nos capitulos 16 e 17, capitulos
estes que podem ser visitados pelo leitor para que se certifique de nossa compreensao. Em seus
dizeres, “ciéncia, em suma, significa compreensao do contelido logico de todo o conhecimento. A
ordem légica ndo é forma imposta ao conhecimento, mas a sua forma adequada quando tornado
Pgerfeito ou definitivo” (DEWEY, 1979b, p. 199).

Para Dewey, “cada matéria ou ciéncia tem assim dois aspectos: um para o cientista, como cientista;
outro, para o professor, como professor. Esses aspectos ndo se opdem, mas também ndo sao
idénticos. Para o cientista, a matéria de qualquer ramo do conhecimento humano representa
simplesmente certo corpo de verdades a ser utilizado para a descoberta de novos problemas, para
novas pesquisas e novas conclusdes. Neste caso, os materiais da ciéncia ttm um fim em si mesmos.
[...] O problema daquele que ensina é outro. Como professor, ndo lhe cabe juntar fatos novos, ou
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existéncia nos ambitos material e moral. Assim pensando, sentimos a necessidade
de compreender sua concepcdo de sociedade e como a industria e a ciéncia
contribuiram para as mudancas ocorridas na vida do povo americano nos finais do
século XIX e inicio do século XX.

A importancia da revolucdo industrial para a sociedade, na perspectiva de
Dewey, pode ser dimensionada no excerto presente em “A Escola e a Sociedade” e

“A Crianca e o Curriculo”:

[...] A mudancga que primeiro nos ocorre, aguela que ofusca e até condiciona
todas as outras, € a revolucdo industrial — a aplicacdo pratica dos
conhecimentos cientificos, traduzida nas grandes invencdes que tém vindo
a utilizar as forcas da natureza numa escala tdo vasta como pouco
dispendiosa: o crescimento dum mercado de dimensdes mundiais como
objetivo da producdo, de vastos centros de manufatura para alimentar esse
mercado, de meios de comunicacdo e distribuicdo baratos e rapidos entre
todas as suas partes (DEWEY, 2002, p. 19).

Por esse motivo, estudar a industria, seus processos, causas e efeitos tornou-
se fundamental para Dewey. A Revolu¢cdo Industrial € compreendida pelo autor,
como o motor das demais transformacdes sociais ocorridas mundialmente naquele
periodo histérico, principalmente nos Estados Unidos. Mudancas que se
manifestaram na paisagem com a respectiva exploracdo dos recursos naturais, que
tomou proporcdes inimaginaveis nas relacdes econémicas e politicas e exigiu um
novo papel da ciéncia para atender as demandas dos fluxos globais de produtos,
Servigcos e pessoas.

Os impactos da Revolucdo Industrial também foram percebidos no seio
familiar. Nao houve apenas a revolugdo dos meios de producdo: a insercdo da
mulher no mercado de trabalho, a preparacdo dos jovens para a vida produtiva nas

fabricas e as relacbes humanas em sua totalidade passaram por profundas

novas hipéteses ou verificagdes novas a ciéncia que ensina. Ele esta interessado na matéria como
representatividade de um determinado estagio e uma certa fase do desenvolvimento da experiéncia.
Sua tarefa é a de conduzir uma experiéncia viva e pessoal. Portanto, o que lhe importa, como mestre,
sdo os modos por que a matéria se tornou uma parte daquela experiéncia; € o que realmente exista
na crianca de utilizdvel com referéncia aquela experiéncia; o processo por que esses elementos
podem ser aproveitados; o0 modo como seu préprio conhecimento da matéria passa assisti-lo na
interpretacdo dos desejos e atividades infantis, e, por fim, a descoberta do meio em que a crianca
deve ser colocada para que o crescimento venha a ser devidamente orientado” (DEWEY, 1978, p. 55
e 56).

% Os textos “A escola e a sociedade” (publicado no ano de 1900 com o titulo “The school and
society”) e “A crianga e o curriculo” (publicado no ano de 1902 com o titulo “The child and the
curriculum”) foram traduzidos para o portugués por Paulo Faria, Maria Jodo Alvarez e Isabel de S3,
reunidos em uma sé publicagdo impressa por Relégios D’Agua Editores em fevereiro de 2002.
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alteracdes. Nesse viés, a escola que se estruturou visando atender quase
exclusivamente as necessidades de reordenamento das familias em prol da
organizacdo da sociedade industrial, ganhou destaque, tornando-se o primeiro
espaco externo ao ambiente familiar, possibilitando as criancas executarem
atividades necessarias a vida social. E no ambiente escolar que a crianca se inicia
nas relacdes entre dar e receber, ceder e reivindicar, sugerir ou acatar aquilo que é
necessario para a vivéncia coletiva.

Na concepcao de Dewey, a escola sintetiza as relacdes associadas com a
organizacgdo da vida coletiva. Sendo assim, a leitura da dindmica de composigéo da
sociedade contribui para uma estruturacdo coerente da escola e do programa de
ensino. Logo, para compreendermos sua proposta educacional, precisamos
entender a forma como o autor interpreta e reflete sobre a sociedade. Observamos
que sua analise se faz em dois momentos, a saber: a) andlise das relacbes e dos
consoércios firmados no interior do grupo e; b) analise das relagdes e dos consorcios
firmados entre os grupos. O pesquisador ndo nega que isso se da em aliancas um
tanto delicadas e frageis onde o consenso é algo um tanto ténue.

Dewey faz uma distingdo entre sociedade e comunidade, que em sua
compreensao, sao termos ambiguos. O primeiro € subtendido como laudatério, de
jure, ou seja, uma organizacdo que se da pela lei, pelo direito; o outro — a
comunidade — possui uma significacdo de facto, tdo logo, como as coisas se déao, a
pratica no interior da estrutura. Mas afinal, o que essa ambiguidade implica no
conceito de democracia? O Estado opera com a légica do conceito de sociedade,
definindo generalizacdes, pressupondo que todos endossam as operacdes
realizadas e definindo o modo de viver de todos. Contudo, na pratica, ou seja, nas
condicbes reais da comunidade, as divergéncias sdo inimeras e ndo encontramos
unidade.

Outro ponto importante mencionado por Dewey (1979b, p. 88) diz respeito ao
fato de que aqueles que adotam o conceito de sociedade ndo incluem “homens
reunidos em conluios criminosos, agremiagbes comerciais que mais saqueiam o
publico do que o servem e engrenagens politicas que se mantém unidas pelo
interesse da pilhagem”. Para o autor, isso € um equivoco, porgue a concepc¢ao de
sociedade compde-se no campo das ideias e ndo da realidade. Dewey concorda
também que, embora arraigadas de oposi¢des, existem “apreciaveis qualidades da

“sociedade” e sdo estas que as mantém unidas” (DEWEY, 1979b, p. 88).
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Em nosso entendimento, o autor aponta as divergéncias e particularidades
que movem os individuos dentro de um grupo, ndo perdendo de vista 0s interesses
maiores que os mantém unidos, pertencentes a um grupo social. Um exemplo do
autor € que “ha entre ladrées sentimento de honra e uma quadrilha de salteadores
tem um interesse comum a vincular todos os seus componentes” (DEWEY, 1979b,
p. 88)%.

Dewey assinala ser preciso chegar a um ponto de equilibrio entre as duas
acepcgoes, um “julgamento, de uma medida do valor dos diferentes modos de vida
social” (DEWEY, 1979b, p. 89), no sentido de evitar dois extremos, a saber: a) o
entendimento da sociedade como normativa e que nao revela as divergéncias que
Ihes sdo inerentes para uma sociedade ideal e; b) a perda de significados e valores
desejaveis, nas palavras do intelectual, extraindo os tracos desejaveis das formas de
vida social existentes, empregando-os para criticar os tracos limitando e sugerir
possibilidades de melhorias.

Duas questbes relevantes acompanham a nossa analise deweyana sobre a
sociedade e a democracia: “Até que ponto sdo numerosos e variados os interesses
conscientemente compartidos? Até que ponto sdo intensas e livres as relagcdes com
outras formas de associagbes?” (DEWEY, 1979b, p. 89). Supomos que o autor se
refere a dicotomia entre os governos totalitarios de direita e de esquerda, que tomam
corpo na Europa e os governos liberais, inclusive, dos Estados Unidos, que
contribuiram para subverter os principios democraticos em prol de ordem
hegemonica.

Dessa forma, a critica de Dewey (1979b, p. 90) anuncia que “o vinculo da
unido nao é a forga coercitiva”, entretanto, “o temor nao é fator necessariamente
indesejavel na experiéncia”. Assim, “O mal esta em apelar-se unicamente para o
medo” (DEWEY, 1979b, p. 90). Precisamos considerar que tais analises foram feitas
para explicar a vida da sociedade norte-americana no periodo de Dewey. Todavia,
sdo fundamentos pertinentes para a atualidade, por isso fazem dele um classico.

Em nosso entendimento, a forca coercitiva, a obediéncia e a submissédo do
povo constituem um paradigma a ser rompido em uma sociedade democratica,

considerando que na auséncia de “grande numero de interesses comuns; nao ha

?l Uma indicacao didatica, tomada de ressalvas, mas que ajuda a compreender as contradigbes no
interior da sociedade apontadas por Dewey — inclusive com exemplos parecidos — € a série “La casa
de papel”, criada pelo cineasta espanhol Alex Pina em 2017.
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livre reciprocidade do dar e receber entre os membros do grupo social” (DEWEY,
1979b, p. 90). O autor entende que, para a concretizacdo de valores comuns, é
necessario que os membros da sociedade disponham de oportunidades iguais para
dar e receber, coexistindo com uma variedade de empreendimentos e experiéncias,
visando a participacdo de todos.

Observamos que Dewey ndo formula verdades absolutas e incontestaveis, e
para nés, a ideia de oportunidades igualitarias e participacdo mutua do corpo social
diante das decisbes e tomada de rumos sociais parece utopica. Mesmo em sua
época e localidade, como discutimos, nem todo individuo tinha a oportunidade de
defesa de seus pontos de vista sobre determinado assunto. Isso € préprio da
estratificacdo social e os Estados Unidos era e continua sendo composto por
camadas sociais desiguais. Basta recordarmos Jim Crow?* ou da desigualdade entre
0s géneros, por exemplo, nos cargos politicos do pais. Sendo assim, parece-nos um
pouco idealista a disposicdo de oportunidades iguais e a existéncia dos tais
“‘empreendimentos e experiéncias de que todos participassem”.

Consideramos que a liberdade €& uma categoria fundamental para o
embasamento da concepcdo de democracia em Dewey (1979b). Para discorrer
sobre ela, o autor resgata o conceito de escraviddo da filosofia de Platdo. Esse
classico da filosofia antiga, também possui limites temporais. Seus discursos e
escritos certamente contribuiram para seu contexto historico e espacial. Muito
embora como defendemos, a sociedade muda, as relacbes mudam, o mundo do
trabalho, da ciéncia, da tecnologia, da comunicacdo e outras esferas da vida
também mudaram.

Podemos, entao, utilizar da filosofia platénica para compreender a democracia
deweyana? Quando Platdo descreve o escravo como aquele privado de liberdade
esta oportunizando a Dewey um contraponto interessante. A liberdade sO existe
porque existe também a escraviddo. Ao considerar que a liberdade é fundamental
para a formulacdo democratica é preciso compreendé-la em sua totalidade; e o
pensador contribui para isso. O conceito de escraviddo é bastante diferente para

Dewey, devendo ser analisado no contexto da sociedade capitalista moderna.

22Jim Crow (em inglés, Jim Crow laws) formam um corpo de leis locais e estaduais, promulgadas
nos Estados austrais dos Estados Unidos, que institucionalizaram a segregacéo racial, afetando afro-
americanos, asiaticos e outros grupos étnicos. Tais leis duraram entre 1876 e 1965.
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Parece-nos que na obra de Platdo, ndo ha uma abordagem dedicada
exclusivamente ao tema da escravidao, mas, ao refletir sobre o escravo, considera-o
incapaz de compreender as leis que regem o universo. Nesse sentido, o conceito de
escravidao platbnico mostra ligacdo estreita com a incapacidade de um individuo em
ser persuadido cognitivamente. Para Platdo e também para Aristoteles, a escravidao
é resultante das condi¢des naturais da vida humana. Platdo entende como escravo
aquele “homem que recebe do outro os objetivos que orientam sua conduta”
(DEWEY, 1979b, p. 91). Sempre que um homem pratica uma acdo e nhao
compreende a sua utilidade para a sociedade ou ndo possui um interesse particular
nela, é, na interpretacéo de Platdo, um escravo.

Essas interpretacdes estdo estreitamente vinculadas as acepcdes acerca da
liberdade. O homem livre na concepcéo platonica € aquele que orienta suas acdes
para que elas produzam efeitos para o todo e para si, reconhecendo as leis e
movimentos que interpelam sua pratica. O homem livre da sociedade capitalista é o
cidaddo de direito e participe da vida social, com liberdade de escolha, inclusive,
acerca do trabalho que desempenha. Dewey pensa uma sociedade vinculada com
as suas relacdes de trabalho e se propde a questionar sua organizacao cientifica.
Em sua visdo, a principal oportunidade para a eficacia da ciéncia consiste “na
descoberta das relagdes do homem com seu trabalho” (DEWEY, 1979b, p. 91).

Em nossa leitura, para Dewey, a ciéncia busca responder aos homens, como
as relacdes humanas e, sobretudo, no tocante a questdo do trabalho, devem ser
travadas para que haja atendimento as demandas individuais e sociais. A ciéncia e a
vivéncia democrética se entrelacariam, amalgamadas em um mesmo processo, em
todos os campos sociais. Ao mesmo tempo, defende que isso é possivel quando os
individuos se apoderam da compreensao acerca das “relagdes técnicas, intelectuais
e sociais encerradas naquilo que esta fazendo” (DEWEY, 1979b, p. 91).

Dessa forma, na visdo do autor, a liberdade consiste também em
compreender a totalidade das relagbes inerentes ao mundo do trabalho, da
tecnologia, da ciéncia e das demais esferas sociais. Podemos aprofundar esse

entendimento nos reportando ao autor, porquanto:

A eficiéncia da produgéo exige com frequéncia a divisédo do trabalho. Mas
este se reduzir4 a uma rotina maquinal se o trabalhador nao vir as relages
[...] naquilo que esta fazendo, em relagdo as demais partes do trabalho, e
nado se dedicar a seu trabalho por essa compreensao. A tendéncia a reduzir
coisas como a eficacia da atividade e a organizacao cientifica do trabalho a
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técnicas puramente externas, € a prova do ponto de vista unilateral que
possuem os que dirigem a indUstria — aqueles que Ihes determinam os fins
(DEWEY, 1979b, p. 91).

Observamos, nesse trecho, uma critica contundente as cadeias produtivas da
sociedade industrial estadunidense. O autor destaca a exploracéo do trabalho em
uma perspectiva de alienacdo, mesmo concordando com sua organizacao estrutural
para fins de aumento da produtividade. Refuta, também, os esforcos dos donos dos
meios de producdo para garantir seus objetivos econdmicos em detrimento do uso
das pessoas a custa da exploragao calcada apenas em “técnicas externas”. Alerta
para o vinculo do trabalhador frente ao trabalho, ou seja, existe a tendéncia a
dedicacdo, quando ha significado naquilo que opera.

Para Dewey, a forma de condugdo do trabalho nos Estados Unidos de seu
tempo ocasionou danos para a vida espiritual — compreendida por nés como
capacidade de raciocinio e elaboracfes cognitivas para compreensao da realidade —
tanto quanto para a vida emocional — pelas condi¢cdes laborais que o0s operarios
estavam sujeitos. 1Sso nos leva a crer que ele, embora ndo propusesse a ruptura
com o sistema econdmico capitalista, partia das contradicbes existentes
demonstrando sua inquietacdo com uma democracia fragil, afinal, os homens
trabalhadores ndo eram livres, nem mesmo estavam integrados ao contexto
democrético.

Dewey (1979b, p. 91) menciona sua preocupagdo com um processo de
industrializagéo crescente que, de um lado, revelava a “eficacia da atividade e a
organizacao cientifica do trabalho”, mas, de outro lado, desvelava sua
unilateralidade benéfica aos dirigentes da industria que, embora equilibrados em
seus interesses sociais, eram incapazes de “se voltarem aos fatores e relagdes
humanas envolvidas na atividade industrial” (DEWEY, 1979b, p. 91).

A contundente critica de Dewey as associagbfes que nao promovem a
reciprocidade entre os individuos conduziu sua reflexdo sobre o “isolamento e
exclusivismo de uma quadrilha ou de um corrilho” (DEWEY, 1979b, p. 91) gerador
de certo espirito antissocial. Verificamos que, apesar de entranhado em uma
sociedade liberal, o autor ndo deixa de expor suas contradi¢cdes. Eis aqui uma
grande fratura dos principios democraticos engendrados nos regimes liberais, ou

seja, uma democracia restrita a interesses unilaterais.
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O autor expde o lado antidemocrético imanente a democracia norte-
americana, aplicando-o, também, na area da educagdo quando, dentre seus
exemplos, menciona que “a escola quando divorciada dos interesses do lar e da
comunidade”, ou seja, o isolamento — compreendido aqui como um jogo de interesse
antidemocratico - “tende a gerar, no interior do grupo, a rigidez e a
institucionalizagao formal da vida” (DEWEY, 1979b, p. 92).

Podemos asseverar que, na perspectiva do autor, a vida, na sociedade
industrial americana, ndo era definida pelos interesses coletivos capazes de atingir
melhorias reais para todos; ao contrario, propunha uma descontinuidade de
costumes tradicionais e da liberdade prépria daqueles que desbravaram o novo
mundo, submetendo-os a condi¢des precarias de trabalho e sobrevivéncia.

Pontuamos que o ideal democrético defendido por Dewey germinaria de dois
elementos: a) nos numerosos e variados pontos de participacdo do interesse
comum, juntamente com uma “maior confiangca no reconhecimento de serem, os
interesses reciprocos, fatores da regulacao e direcédo social” (DEWEY, 1979b, p. 93)
e; b) a cooperacdo mais livre entre 0s grupos sociais somados as mudancas dos
hébitos sociais reajustadas para varios intercambios.

Diante disso, a educacdo formal contribuiria para uma comunhdo entre a
educacado tradicional, embora coercitiva, com a progressista. Dessa comunhao
emanaria a “[...] realizacdo de uma forma de vida social em que 0s interesses se
interpenetram mutuamente e em que O progresso, ou a readaptacdo, é de
importante consideragao” (DEWEY, 1979b, p. 93). Dewey entende que, em sua
conjuntura, havia uma subversdo na relacdo entre educagdo e democracia,
acreditando que a primeira ndo habilitava os individuos para uma acao democratica.
Para melhor compreensao, rememoramos suas palavras:

O amor da democracia pela educacdo é um fato cedico. A explicacédo
superficial € que um governo que se funda no sufragio popular ndo pode ser
eficiente se aqueles que o elegem e I|he obedecem néo forem
convenientemente educados. Uma vez que a sociedade democratica
repudia o principio da autoridade externa, deve dar-lhe como substitutos a

aceitacao e o interesse voluntarios, e unicamente a educacao pode cria-los
(DEWEY, 1979b, p. 93).

Primeiramente, € importante compreender que a autoridade externa se
contrapde a educacdo democrética e util & democracia. Outro ponto observavel diz

respeito ao fato de que, na proposta educacional de Dewey, a educacdo é
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considerada como fator fundamental para a experiéncia democrética significativa,
livre de manobras e subversdes em atendimento as necessidades especificas de
grupos hegemonicos e em detrimento da incapacidade do coletivo de exercer
eficazmente seu papel democratico.

Aqui encontramos o conceito de integracdo de Dewey, ou seja, o individuo se
integra na e para a sociedade; e a educacdo tem participagcdo efetiva nesse
processo. O autor aprofunda essa concepcéo afirmando que “uma democracia é
mais do que uma forma de governo; € primordialmente uma forma de vida
associada, de experiéncia conjunta e mutuamente comunicada” (DEWEY, 1979b, p.
93). Em um exercicio de materializacdo das suas ideias, imaginariamos uma
sociedade que sabe reconhecer 0s interesses comuns gue une as pessoas e lhes da
valor. Dessa maneira, as acdes de um seriam pautadas pelas a¢des do outro.

Tamanha reciprocidade “equivale a supressao daquelas barreiras de classe,
raca e territdério nacional que impedem que o homem perceba toda a significacdo e
importancia de sua atividade” (DEWEY, 1979b, p. 93). O autor demonstra otimismo
frente as forcas que unem os homens, entendendo que a democracia €, de fato, um
dos motores que ampliam as vivéncias sociais. Considera que a industria, o
comércio, por conseguinte, os fluxos, migracdes e intercomunicacfes constituem a
causa da ampliacdo dos interesses entre os homens. Ampliaram-se, desse modo, 0s
interesses compartilhados e constitui-se a democracia, ndo por uma génese natural,
mas em um processo dialético inerente as relagdes humanas.

Destarte, & medida que os homens obtinham maiores possibilidades de
formacao individual — condicbes dadas pela revolucédo industrial e das descobertas
nos campos da ciéncia e da tecnologia —, crescia a comunh@o de interesses entre
eles, tdo logo redobrando os esforcos voluntarios conserva-las e aumenta-las
(DEWEY, 1979b). Qual seria, entdo, o papel da educacdo diante dessas relacdes
coletivas? O autor nos responde afirmando que uma sociedade movel, cheia de
canais distribuidores de todas as mudancas ocorridas em qualquer parte, deve tratar
de fazer com gue seus membros sejam educados de modo a possuirem iniciativa e
adaptabilidade. Ao contrario, eles serdo esmagados pelas mudancas em que se
virem envolvidos e cujas associa¢des ou significacdes eles ndo percebem.

Isso nos remete a seguinte analise: a educacdo passa a protagonizar as
condugdes de insercdo e/ou reinsercdo dos individuos em um contexto democratico

industrial afetado pelas transformacdes cientificas e tecnologicas, para se
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adaptarem, ou seja, Dewey é consciente da necessidade de rupturas com a ordem
vigente e da conducdo de processos revolucionarios. Todavia, segundo nos expde
Favoreto (2008), o autor demonstra acreditar que a pedagogia dava conta das
demandas sociais de sua época, sem, necessariamente, haver a ruptura nas
relacdes entre capital e trabalho, tal e qual os estudiosos calcados nas teorias de
Karl Marx e nas concepg¢6es do materialismo-histérico-dialético.

E importante frisarmos que, assim como Emile Durkheim e Antdénio Gramsci,
Dewey considerava a escola como uma instituicdo atuante na sociedade. Entretanto,
guando questionam sobre o poder de transformacg&o social dessa instituicdo, estes
pensadores apontam para caminhos distintos. Em sintese, para Durkheim, “a escola
deve proporcionar a necessaria harmonia moral para solucionar a grave crise da
sociedade capitalista no final do século XIX” (NASCIMENTO; FAVORETO, 2018, p.
250), ou seja, ele quer “encontrar, na educacdo, o elemento necessario para
construir a harmonia social, podendo, assim, solucionar a crise capitalista”
(NASCIMENTO; FAVORETO, 2018, p. 252).

Ja4 para Gramsci, pressupondo que a estrutura capitalista é excludente,
destaca que “a escola, pelo principio educativo do trabalho, pode formar individuos
reflexivos, criticos e capazes de atuar socialmente para romper com 0 sistema
capitalista” (NASCIMENTO; FAVORETO, 2018, p. 250). O autor acredita na
transformacao da escola e da metodologia de ensino, como forma de desenvolver a
consciéncia critica do educando, para que ele possa participar das decisées politicas
e contribuir para a transformacgéo social. De acordo com Nascimento e Favoreto
(2018, p. 262), assim como Dewey, “Gramsci apresenta, em suas obras, severas e
pesadas criticas a escola tradicional qgue nos seus escritos [...] descreve a escola
que frequentou como autoritaria e discriminatoria”.

Nesse sentido, compreendemos que Dewey aponta elementos convergentes
e divergentes, uma vez que suas analises estavam estruturadas com base em uma
reforma pedagogica que pudesse dar significado para a escola, de modo a subsidiar
a formacdo das novas geracfes em atendimento as necessidades pontuais, frente
aos desafios impostos pela modernidade, sobretudo, no que concerne as relacoes
humanas em uma democracia, “defendendo que a pratica pedagogica deve adaptar-
se as necessidades histéricas da democracia capitalista® (NASCIMENTO;
FAVORETO, 2018, p. 252).
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Assim como Durkheim, Dewey faz mencdo a dimensdo sociolégica da
educacdo, considerando-a como um processo por meio do qual, “o individuo, desde
0 nascimento, assimila os conhecimentos, as técnicas, os habitos de vida que a
civiizagdo humana produziu ao longo de seu desenvolvimento” (NASCIMENTO;
FAVORETO, 2018, p. 258).

O objetivo da educacdo ndo € permanecer no passado, tampouco construir
utopias, mas “tornar os estudantes conscientes do mundo onde vivem. Se for
incapaz de construir essa consciéncia, a escola nao oferece nenhum contributo para
que a sociedade supere a crise” (LICHTNER, 2009, apud NASCIMENTO; FAVORETO,
2018, p. 258). Para os autores, a visdo de totalidade gramsciana, pressupde que
escola e educacdo “se interligam com a politica e a transformacdo sdo as
motivacdes pelas quais move contra as concepc¢des escolanovistas as mais pesadas
criticas”. Na leitura desses autores, Dewey é o alicerce do escolanovismo.

Em nossa leitura, Dewey ndo somente percebia as contradi¢cdes entranhadas
no modelo capitalista de sua época, como foi em razdo delas, que o autor
preconizava reformas nas instituicbes educativas. Seus postulados ganham
importancia, ndo pelo carater revolucionario que, de forma alguma, o autor
enfatizava, mas, pela busca de solugdes aos problemas reais de uma sociedade que
experimentava mudancas de toda ordem.

A concentracdo de riguezas nas maos de poucos, acentuando o crescimento
de problemas nos aglomerados urbanos, colocava na ordem do dia, a necessidade
de novas formas de gestédo da vida em sociedade. De tal forma, podemos dizer que
os postulados deweyanos de democratizacdo da educacéo, sugerem a necessidade
de educar a todos; como forma de ampliar as condi¢cBes reais de mobilidade social
e, por conseguinte, da prépria estabilidade social.

Sendo assim, nossa analise permeia a necessidade de uma experiéncia
educacional significativa, para que os homens ndo sucumbissem as fraturas e
mediacbes do sistema econdmico capitalista para manutencdo da hegemonia. Tais
mediacdes, entretanto, contavam com o crescimento e fortalecimento das relacdes
econbmicas e, portanto, com o aprimoramento da ciéncia e da tecnologia,
possibilitando o crescimento da producdo e expansdo do comércio e das
negociacoes.

Todavia, as concepcdes deweyanas relativas a democracia também possuem

limites e contradicGes. Nesse sentido, fechamos nossa discusséo, concordando com
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Moreira (1957, p. 74) ao mencionar que Dewey estava imerso em um contexto social
especifico dos norte-americanos de meados do século XX. Para o autor, havia certa
idealizacdo do progresso norte-americano capaz de estimular a acéo individual e de
busca pela igualdade de oportunidades, muito embora afirme, contundentemente,
que as oportunidades para todos ndo passavam de mito, pois quando a producgao
econdmica e a ascensao do bem-estar eram generalizadas, o sentimento coletivo
era forte e as perspectivas de futuro ainda mais.

Por sua vez, o estudo de Cunha (2007, p. 07) revela que “no inicio do século
XX, a filosofia passava por profundas transformacdes, visando ultrapassar o0s
moldes metafisicos tradicionais”. Dewey contribuiu para esse processo assumindo o
seu papel intelectual e sua militAncia social, sobretudo, na Universidade de
Columbia, na qual ingressou no ano de 1904.

Retomando Karnal et al. (2007, p. 158), nessa era progressista “[...] surgiram
numerosas correntes e movimentos intelectuais, sociais, culturais e politicos,
afirmando que a geréncia estatal da economia e da sociedade era necessaria para
construir um mundo melhor e prevenir o conflito social”.

Na perspectiva de Dewey, os envolvidos com a educag¢ao deveriam “penetrar
e definir as ideias implicitas em uma sociedade democratica para aplica-las aos
problemas da educacéo” (DEWEY, 1979b, s/p). Ao tomar para si essa tarefa, tornou-
se alvo de muitas criticas, algumas delas distorcendo seu pensamento,
demonstrando incompreensao de seus postulados, inclusive, no Brasil. Ao mesmo
tempo em que Dewey se mostrou conciliador de polos opostos, por exemplo, da
dicotomia ensino tradicional e progressista, no qual consideramos que o autor se
compde no eixo de equilibrio da balanca do juizo, diverge-se dos liberais
conservadores dominantes na producédo do conhecimento em seu pais, denunciado
por esquerdistas e estudiosos da linhagem marxista (TRINDADE, 2009).

Ao caracterizar os Estados Unidos da América como sociedade democratica,
Dewey nos leva a crer que a nagdo gozava de alicerces para tal, porém, precisava
adentrar os muros das escolas e dos processos de ensino. Isso fica claro com as
criticas referentes a educacao tradicional em seus escritos. Na leitura que fazemos,
o autor pleiteava a transformacdo do habito, ou seja, a experiéncia educacional
significativa deveria conduzir/guiar os imaturos, para que mudassem seus habitos
contribuindo, desta forma, com o aprimoramento dos pilares democraticos de seu

pais.



44

Portanto, acreditamos que a construcdo desse novo habito para Dewey,
implica na conquista de uma nova atitude reflexiva capaz de contribuir para o
desenvolvimento de uma conduta produtora do conhecimento. O habito € mecanico,
mas, para alcancar a mudanca dele, uma série de outras determinacdes devem ser
orientadas e/ou reorientadas, para que o individuo que recebe a conducdo do
maduro adquira o habito desejavel e necessario para a continuidade da existéncia
humana.

Dewey apascenta a escrita da obra Democracia e Educag¢do com o intento
de explorar os elos entre a via democratica para a organizacdo social; e da
educagcdo como meio para transmiti-la. Para Cunha (2007, p. 8), essa é uma obra de
pedagogia, como também um tratado de psicologia, filosofia e de ciéncias sociais,
pois “aborda um tema multifacetado essencial a existéncia humana: a educagao”. O
préprio Dewey a anuncia como “Uma introdugéo a filosofia da educagao”.

Por isso, na leitura de Cunha (2007, p. 07), Dewey sistematizou suas ideias
filosoficas relativas a educacdo, com o objetivo de criticar 0 seu presente e
“‘mobilizar agbes para a construgdo de uma nova sociedade — a sociedade
democratica”. Isso justifica sua preocupacdo com as assertivas referentes a
democracia. Em sua premissa, era um conceito fundamental e determinante, tanto
guanto era o papel educacao frente a sua condugéao, afinal, a escola era um espaco
singular para a transmissao dos saberes necessarios a democracia.

Ainda, para Cunha (2007, p. 8) pensar na relacdo entre democracia e
educacdo faz refletir sobre “o cerne do problema da escola contemporénea: a
inexisténcia de uma sociedade verdadeiramente democratica”. Deparamo-nos, neste
momento, na analise que fizemos; com um limite da teoria deweyana no tocante a
democracia. Nao podemos ler o termo, nem mesmo aplica-lo para compreender uma
sociedade que ndo seja a norte-americana em sua dinamica democratica. Os
contextos conjunturais que forjaram a democracia norte-americana sao singulares e
diferentes do territorio brasileiro, ou seja, para compreendé-la € necessario situa-la
no contexto da prépria época. Nao negamos possiveis aproximagdes, mas a historia
de formacao territorial € diferente, os processos de independéncia sao distintos, a
sociedade e os elementos politicos, econdmicos e culturais também os séo.

Dewey (1979b, p. 87) nos recorda que os “homens associam-se de todos os
modos e para todos os fins”. As relagbes justificam o comportamento e as

adaptacdes humanas para a vida social. Existem varios grupos e firmamos
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consorcios diferentes com cada um deles, dada, é claro, a troca mutua de
experiéncias entre eles e a sociedade.

A escola é, nesse sentido, uma espécie de laboratorio. Nela, o processo de
ensino e de aprendizagem promove a relacéo entre o conteudo e a pratica cotidiana,
engendrando sua funcdo social na necessidade de consolidacdo de um tipo de
democracia que realmente possa atender a necessidade coletiva, a escola assume,
juntamente com as demais instituicdes?*, certo protagonismo na consolidacdo desse
tipo de sociedade.

Na visao de Dewey (1979b, p. 88), “[...] em muitos paises modernos e em
alguns antigos, ha grande diversidade de nacionalidades, com diferentes linguas,
religides, cédigos morais e tradicées”. Como vimos, € o caso do seu bergco que, por
conta da intensa miscigenacdo, demorou séculos para estruturar os alicerces
democréaticos do Estado. O método do autor para ensinar seu conceito de
democracia é bastante didatico, com indicacdes de dois elementos necessarios. O
primeiro implica ndo apenas em “numerosos e variados pontos de participacdo do
interesse comum, como também maior confianca no reconhecimento dos seres, 0s
interesses reciprocos, fatores de regulagao e dire¢ao social” (DEWEY, 1979b, p. 93).
O autor considera a participacdo coletiva e o interesse comum como elementos
fundamentais para a democracia. Logo, a “preservacdo da liberdade do homem
enquanto individuo e, ao mesmo tempo, a observacdo do bem comum e das
exigéncias da vida coletiva” (TRINDADE, 2009, p. 53) constituem o primeiro pilar
para a vida coletiva e comunitaria.

Na histéria norte-americana das primeiras décadas do século XX, tais valores
eram defendidos por diversos autores e constituiam-se balizadores para a
consolidacdo da sociedade desde o século XIX (KARNAL et al., 2007). Embora

%% Para nos, esta claro gue John Dewey ndo compreendia a escola como uma instituicdo capaz de
tornar democrética a sociedade norte-americana, mas como um pilar nesse processo. Temos, nesse
sentido, dois pressupostos. Primeiramente, o papel da escola no processo de transformacdo da
sociedade que, em sua perspectiva, era limitado e por isso deveria estar articulado as demais
instituicBes sociais — Sobre esse assunto, sugerimos a leitura do capitulo A transformacao social e a
educacdo escolar nos classicos da tese de doutorado Marxismo e educacéo no Brasil (1922-1935): o
discurso do PCB e de seus intelectuais de Aparecida Favoreto, publicada no ano 2008, disponivel
pelo link: <http://www.ppge.ufpr.br/teses/D09-FAVORETO.pdf>. Uma vez compreendida a perspectiva
do tedrico relativa a articulagdo entre as instituicbes sociais para a construgdo de uma sociedade
democratica, em segundo lugar, percebemos nesse fundamento o seu carater fronteirico contribuindo
para as analises tedricas, metodolégicas e filosoficas dos mais distintos campos das ciéncias
humanas. Sendo esta Ultima inferéncia um ponto de convergéncia entre aqueles que buscam
compreender seu pensamento: Castillo (2003)23, Cunha (2007), Cambi (1999), Trindade (2009),
Westbrook, et al. (2010), dentre outros.
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dividido em camadas populares, com problemas de ordem social como imigragéo
massiva, exploracéo do trabalho feminino, intolerancia étnico-racial, dicotomia entre
pobreza e riqueza, exploracdo da mao de obra e demais demandas sociais, 0
coletivo do pais demonstrava interesse comum e a questdo do crescimento
econOmico era um deles.

Sendo assim, seus postulados contribuem para reforcar esses principios e,
concomitantemente, apontam caminhos para a sociedade dar conta dos desafios
cotidianos. Observamos que a consolidacdo e crescimento industrial, o avanco
tecnologico e a melhoria da qualidade de vida eram importantes para todos o0s
cidadaos. Percebemos, nessas necessidades, os elementos de convergéncia de
interesses capazes de orguestrar uma sociedade democratica.

Outro elemento fundante da democracia deweyana significava:

[...] ndo s6 uma cooperagdo mais livre entre 0s grupos sociais (dantes
isolados tanto quanto voluntariamente o podiam ser) como também a

mudanca dos habitos sociais — sua continua readaptagéo para ajustar-se as
novas situacdes criadas pelos varios intercambios (DEWEY, 1979b, p. 93).

O autor reforca a necessidade de mudanca em relacdo aos habitos sociais,
defendendo que a educacdo é a via mestra pela qual, os individuos imersos nos
processos de ensino devem ser conduzidos pelo professor, para que os habitos
resultantes das relacfes humanas possam ser convertidos em habitos no modo de
produzir a vida no seio da industrializacdo e das mudancas de perspectivas frente a
ciéncia, alicercados principalmente, na democracia.

O percurso feito até o presente momento confirma nossa ideia de que o
pensamento educacional do autor, parte das demandas da vida coletiva. Conquanto,
ficou demonstrado o seu apelo, sobretudo, aos educadores, para que se atentassem
as mudancas sociais imanentes as novas acepc¢Oes da sociedade industrial,
cientifica e tecnologica na transicédo para o século XX. Dewey advogou para que 0s
maduros aprimorassem 0S processos formativos das novas geracdes, cujo
sustentaculo estaria na democracia. O autor mostra a importancia do exercicio
reflexivo para promover o espirito — a inteligéncia — crendo na sua necessidade para
a gestao individual e coletiva, como também para a continuidade da vida social.

Doravante, investigaremos os postulados de Dewey acerca da educacdao,
objetivando demonstrar que esta, quando fundamentada na relacdo entre o ensinar

e o aprender, é considerada pelo autor, como o caminho para a continuidade da
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existéncia humana. Deste modo, nossas andlises sobre seu pensamento
permanecerdo atentas ao processo historico no qual Dewey vivenciou, refletiu e foi
influenciado nos escritos de suas obras. A questdo que orientara o proximo capitulo
€ a seguinte: a educacao, na proposta educacional de Dewey, € uma necessidade

da vida ou € simplesmente um produto humano dentre tantos outros?
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2 A EDUCACAO COMO NECESSIDADE DA VIDA NA PERSPECTIVA DE JONH
DEWEY

Neste segundo capitulo debrugcamo-nos sobre a obra Democracia e
Educacédo de John Dewey (1916), para entendermos seus postulados sobre a
educacado. Pretendemos mostrar que, na concepc¢ao do autor, a educacao, centrada
na relacdo entre o ensinar e 0 aprender era tida como processo necessario para
continuidade da existéncia humana. Retomamos a tese de que 0s postulados
deweyanos, convocam o0s educadores para prestarem atencdo as mudancas no
ambito da industria, da ciéncia e da democracia, que afetaram a sociedade
americana nos fins do século XIX e inicio do XX, a fim de atribuir novos significados
ao processo de formacao escolar das novas geragdes. Na opinido do autor, essa
tarefa requereria dos educadores um grande esforco para reconhecer a origem, o
papel e a funcéo do espirito — da inteligéncia — na atividade que influencia e dirige a
vida coletiva.

Além da obra mencionada, utilizamos dois ensaios: A Crianca e o Programa
Escolar e Interesse e Esforgco, importantes para deslindarmos as categorias
‘interacdo” e “continuidade” e entendermos como estas se configuram na
transmissao\apropriacdo do conhecimento entre as novas gera¢des. O nosso foco é
trazer a luz as contribuicbes de Dewey relativas a educacado, procurando refletir
sobre 0 seu pensamento ancorado no processo histérico do qual o autor participou
ativamente. Nesse sentido, evitamos rétulos e classificacdes que, a nosso ver,
poderiam dificultar a compreensao relativa as proposicées elencadas por Dewey ou
por outro autor como producdo humana localizada em dado tempo e espaco social,
com questdes proprias a serem abordadas tendo em vista a solucao de problemas
que o afeta®.

Em Vida e Educacgéo (1978), Dewey (1965, p. 69) afirma que os elementos
fundamentais do processo educativo correspondem, “[...] de um lado, um ser imaturo
e nao envolvido — a crianca — e, de outro, certos fins, ideias e valores sociais
representados pela experiéncia amadurecida do adulto”. O autor expde essa ideia,

salientando que o processo educativo consiste na adequada interagcdo desses

* para alguns, essa forma de ler o autor parece ficar a mercé da neutralidade cientifica, porém
aparar essa aresta e romper com essa percepcao € um dos nossos desafios.
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elementos. Em sua perspectiva, “a concepcao das relacbes entre um e outro,
tendente a tornar facil, livre e completa essa interacdo, € a esséncia da teoria
educativa” (DEWEY, 1965, p. 69). Todavia, na forma pela qual essa relacdo &
compreendida, encontra-se toda a dificuldade, pois o autor considera mais facil
observar os fatores isoladamente, salientando um em prejuizo de outro,
considerando-os divergentes, do que descobrir a realidade a que ambos pertengam.

Abordamos a proposta de educacdo de Dewey como processo de interacao
entre maduros e imaturos, entendida como requisito para a continuidade da
existéncia humana, partindo da: a) educacdo como uma necessidade social; b)
educacdo enquanto funcao social; c) educagdo como direcéo; e, d) educacdo como
crescimento.

Para tanto, usamos o0s quatro primeiros capitulos de Democracia e
Educacédo, nos quais Dewey nos esclarece o significado dessas categorias de
andlise, formulando argumentos que corroboram com a sustentacéo da hipotese de
que: o papel do adulto e, por conseguinte, do professor, como alguém com maior
dominio da experiéncia humana consiste em dirigir 0 processo de ensino,
estabelecendo as condi¢cbes para que a crianga — o aprendiz e/ou o imaturo(a) —
desenvolva suas aptidées adquirindo habilidades necessérias para conduzir a si
propria(o) e, consequentemente, a sociedade da qual ela(e) €, a principio, um ser
em poténcia.

Para Dewey, a sociedade havia mudado, mas a escola continuava tradicional,
descrevendo a respeito da incongruéncia entre os fundamentos da sociedade
democrética do seu pais e a conducdo das novas geracfes pela escola que, na sua
visdo, coadunava com principios e métodos autoritarios, coercitivos e, portanto,
nada democraticos. Assim, entendemos que para o autor, s6 haveria a mudanca dos
habitos, se houvesse uma mudanca na forma de conduzir o ensino.

Considerando que para Dewey, a mudanga de habito era uma necessidade
social, para perquirir o papel da educacgédo, faz-se necessario examinar o papel da
educacdo formal frente a perspectiva de renovacdo da sociedade. Partimos da
premissa de que ela opera a “transmissao da experiéncia e a reconstrugdo das
praticas e valores coletivos” (CUNHA, 2007, p. 8).

Em Democracia e Educacdo, Dewey concebe a educagdo como

necessidade da vida. Esse pressuposto nos conduz as palavras de Brand&o (1993)
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ao salientar que, o cotidiano da vida humana, encontra-se emaranhada a educacéao,
entendendo que:
Ninguém escapa da educacdo. Em casa, na rua, na igreja ou na escola, de
um modo ou de muitos todos nds envolvemos pedagos da vida com ela:
para aprender, para ensinar, para aprender-e-ensinar. Para saber, para

fazer, para ser ou para conviver, todos os dias, misturamos a vida com a
educagdo (BRANDAO, 1993, p. 07).

Pontuamos certa concordancia entre Dewey e o autor citado acima, no que
tangencia as perspectivas de processos educativos que acontecem a todos nés,
indiferente do periodo histérico, local de vivéncia, classe social e/ou outras
determinacdes que condicionam as nossas vidas, mas que ndo nos impossibilitam
de obtermos experiéncias de aprendizagem por meio das relagdes.

Diferente de Brandao (1993), Dewey evidencia que nao é apenas “misturar a
vida com a educagao”, ou seja, no seu entendimento, essa relacdo é um tanto mais
profunda. Por isso, buscamos demonstra-la no percurso da escrita deste topico.
Acreditamos que a leitura da historia humana € primordial para compreendermos 0s
vinculos de transmisséo de conhecimentos entre as novas geracoes.

Apoiamo-nos nas consideracdes de Savater (1998) ao defender que o
processo de ensino nao acontece via a simples transferéncia de conhecimentos,
uma vez que € marcado substancialmente por experiéncias ao longo de toda a vida,

evidenciando que:

Os primeiros grupos humanos de cacadores-coletores educavam seus
filhos, assim como os gregos da época classica, os astecas, as sociedades
medievais, 0 século das luzes ou as nacgBes ultratecnologizadas
contemporéneas. E esse processo de ensino nunca é uma simples
transmissdo de conhecimentos objetivos ou de destrezas praticas, mas vem
acompanhado de um ideal de vida e de um projeto de sociedade
(SAVATER, 1998, p. 171).

Assim sendo, por sua vez, Brandao (1993) faz um percurso parecido com o
de Savater (1998); e de Dewey (1971). Para estes autores, a educacdo € um
processo que se da ao longo de toda a vida; e a dindmica atual contemporanea,
pode ser melhor compreendida, quando retornamos a historia das associagfes mais
precoces da organizacdo comunitaria e sedentaria, para comparar seus elementos

estruturantes e identificar aqueles que permaneceram. Precisamos olhar para as
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multiplas temporalidades e espacialidade®, para percebermos nelas que fatos e
fendmenos comuns® ndo sdo apenas questdes relativas a métodos, mas constituem
uma necessidade vital para a compreensdo do que, de fato; podemos considerar
como educacao.

Reiteramos o pensamento de Dewey (1979b) ao afirmar que a renovagao da
vida se da pela transmissdo do conhecimento, sendo esta uma das mais notaveis
diferencas entre os humanos e as demais espécies animais. Ainda que os instintos
nos aproximem e, ao mesmo tempo, nos facam diferentes das coisas que nao
possuem vida, “[...] podemos 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). Nesse sentido, temos por meio da transmisséo
de conhecimentos, maiores expectativas de perpetuacédo da espécie humana.

Desse modo, a continuidade da vida implica em uma continua readaptacao do
ambiente as necessidades dos organismos vivos. Em Dewey (1979b, p. 2), a palavra
vida ganha um significado que transita entre a coisa fisica e “a extensdo de toda
experiéncia do individuo e da espécie”. Assim, o termo vida, na concepc¢éo do autor,
abarca todo tipo de os costumes, as instituicbes, as crencgas, vitérias, derrotas,
divertimentos e ocupacdes. Logo, vida é crescimento, exige cuidado e alimento.

Para o pensador, a continuidade da vida se da pela “experiéncia”. Ele a
aprofunda ao longo da sua construcdo tedrica, mas ja se apropria e faz ensaios de
sua conceituacdo também nessa obra, mostrando, inclusive, um dos principios
basicos de seu entendimento acerca dela: o da continuidade. Este, por sua vez, é
trazido para esse debate, quando defende sua necessidade para a continuidade da
existéncia humana. Nos termos do autor, “com o renovar da existéncia fisica,
também se renovam, no caso de seres humanos, as crencas, ideias, esperancas,
aventuras, sofrimentos e habitos”. Sendo assim, existe a “continuidade de toda a

experiéncia”. E a “educagdo, em seu sentido mais lato € o instrumento dessa

? Destacamos que todos os autores mencionados utilizam o método historiografico vinculado as
multiplas temporalidades e espacialidades, conforme pontuamos na introducéo desta dissertacéo e
que pode ser encontrado nos historiadores classicos. Compreendemos que Brandédo (1995) e Savater
(1998) nédo tinham como preocupagdo elementar situar suas analises no contexto da histéria e
historiografia da educacéo, mas na exposi¢céo de suas ideias assim fazem.

%% A necessidade de transmiss&o dos conhecimentos de uma geracao para outra, ou se preferir como
Dewey, dos “maduros para os imaturos” € um ponto de convergéncia entre todos os agrupamentos
humanos independente do contexto temporal-espacial, portanto um fendmeno histérico importante
para nossas analises.
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continuidade social da vida” (DEWEY, 1979b, p. 2). Portanto, para o autor, a
educacgéo é, também, o meio pelo qual o professor pode conduzir os seus alunos
para a objetivacdo de novos habitos.

Os novos habitos, na leitura que fazemos de Dewey (1979b), ainda que nao
promovam a revolu¢do econdmica, politica e social, sobretudo, nas relagfes entre
capital e trabalho e ndo produza a transformacéao nas relagdes humanas para que as
fraturas do sistema econdmico capitalista sejam substituidas por um novo modelo
socioeconémico, podem, sim, contribuir para que os homens tenham condi¢cdes de
atuarem na ordem social e democréatica, sem sucumbirem diante dos desafios da
vida industrial e urbana, como era o caso dos Estados Unidos de sua época.

Existe, portanto, uma relacdo entre a experiéncia e a transmissdao de
conhecimento. E uma espécie de ponte entre os imaturos e os maduros. Para
entendermos isso, precisamos retomar a ideia do autor de que “existe o contraste
entre a imaturidade dos recém-nascidos membros do grupo — seus Unicos futuros
representantes — e a maturidade dos membros adultos” (DEWEY, 1979b, p. 2).

Esse contraste, que num primeiro momento, parece simbolizar um
distanciamento entre geracdes é, a0 mesmo passo, uma possibilidade dialética entre
eles, pois a medida que os ancidos disseminam seus valores e habitos mais
profundos para os pequeninos, os transformam e transformam a si mesmos no
tocante a experiéncia de manterem vivos os fundamentos da existéncia, néo
somente deles mesmos, mas de seu povo. Assim, “a educagao, e s6 a educagao
suprime essa distancia”, bem como ela é uma “questao de necessidade” (DEWEY,
1979b, p. 3).

Logo, “a sociedade subsiste, tanto quanto a vida bioldgica, por um processo
de transmissao” (DEWEY, 1979b, p. 3). Se um grupo humano desprezar a
educacdo; e seus descendentes forem abandonados a si mesmos, jamais
conseguirdo praticar a manutencao dos habitos mais simples como a alimentacao ou
a comunicacao, “‘quanto mais no que diz respeito a aquisicdo das capacidades
técnicas, artisticas, cientificas e moral da humanidade!” (p. 4).

Firmada a importancia da transmissdo, ou seja, da experiéncia educativa
entre geracdes, Dewey nos faz pensar na necessidade da escola. O autor se refere
a escola enquanto instituicdo organizada e sistematizada pela sociedade capitalista
moderna, para atender as novas demandas e complementar o papel da familia

diante da transmissdo de conhecimentos Uteis, para a manutencdo da vida e da
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sociedade. Instituicdo que, em sua época, mundial e genericamente, estava
consolidada, mas em processo de constante transformacao e adaptagéo inerentes
as determinacdes de cada tipo de organizacao sociocultural.

Argumenta que, com efeito, as instituicbes de ensino, constituem-se como
espacgos propicios de “...] transmissao para formar a mentalidade dos imaturos; mas
nao passam de um meio — e, comparadas a outros agentes, sdo um meio
relativamente superficial” (DEWEY, 1979b, p. 4). Subsistem, desse modo, dois
campos de forcas que tencionam essa instituicdo. No campo da funcéo social —
segunda categoria a que nos propomos esclarecer neste topico —, a conducdo do
conhecimento humano e, no campo da limitacdo, o reconhecimento da sua
dependéncia de articulacdo com outras instituicdes sociais.

Para Dewey (1979b), a escola é também um divisor fronteirico entre a
educacado que adquirimos nas vivéncias e a educacao formal. Nesse sentido, o autor

explicita que:

Existe, portanto, diferenca bem acentuada entre a educagéo que se granjeia
a conviver com outras pessoas — enquanto verdadeiramente se convive, em
vez de continuar-se apenas a viver juntos — e a educacao intencional dos
mais novos. No primeiro caso a educagdo é casual; é natural e importante,
mas ndo é o motivo expresso da associacéo (DEWEY, 1979b, p. 6-7).

Assim, compreendemos que a educacdo ndo formal®’ é aquela que acontece
em contato com outros seres humanos cotidianamente, refere-se aos saberes
habituais e livres do rigor tedrico e metodoldgico, despreocupada com um programa
especifico advindo de um sistema vinculado aos interesses do Estado e/ou de
qualquer outra organizacédo burocrética que rege a vida social.

A educacao formal, por seu turno, € aquela que na conjuntura da sociedade
moderna, materializa-se em uma instituicdo, ou seja, na escola. Isso define a sua
“fungdo social”. Emana, obviamente, das necessidades urgentes de transmissao de

habitos e valores inerentes ao convivio coletivo, ja na antiguidade classica e, em

O termo “‘educagao nao formal” é utilizado conforme conceituado no primeiro capitulo da

dissertacdo de mestrado de Telma Patricia Marques Martins, defendida em Lisboa no ano de 2013,
cujo titulo é “Educacdo N&o Formal: A importdncia das Salas de Estudo” disponivel em:
<https://comum.rcaap.pt/bitstream/10400.26/4716/1/TelmaMatias.pdf>. Voltamos nossa atencdo ao
primeiro capitulo e validamos sua andlise, uma vez que a pesquisadora se fundamentou em Vazquez
(1998), Pinto (2005) e Gohn (2006).
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carater dubio e inegavel, para atender os ordenamentos politico-ideologicos
amalgamados a instituicdo Estatal.

Consideramos esse um ponto crucial, para que nos capitulos seguintes
possamos elucidar a funcdo do professor na teoria deweyana. Sendo assim, e de
modo delicadamente superficial, nossas atencdes voltaram-se para o surgimento da
escola. Frente a importancia da sistematizagdo do conhecimento acumulado e de
seu estreitamento com a organizacdo moral da sociedade, Dewey (1979b) assevera

que:

E evidente a necessidade de educar; demasiado urgente a necessidade de
efetuar uma mudanca em sua atitude [dos mais novos, das criangas] e seus
habitos para que se possa deixar de levar em conta as consequéncias.
Desde que, em relacéo a eles, nosso fim primacial é habitua-los a participar
da vida em comum, ndo podemos deixar de examinar se estamos ou nao
criando as aptid6es que garantirdo esse resultado (DEWEY, 1979b, p. 7).

O autor deixa claro o seu posicionamento frente a funcdo da escola na
mudanca de habitos, para reordenar a conduta dos imaturos alinhando-os aos
principios e valores democraticos, no seu caso, os dos Estados Unidos da América.
Portanto, a vida em comum que o autor se refere, € a democrética e liberal ao qual
seu pais se situa. Ao mesmo tempo em que 0 autor nos ajuda a refletir sobre a
relevancia da educacéao formal propriamente dita no processo de formacdo humana,
nos auxilia na compreenséo de que ela deve ser dotada de significacdo para a vida
coletiva, porquanto, acredita que:

[...] se a humanidade progrediu alguma coisa compreendendo que o
verdadeiro valor de toda instituicdo € seu efeito caracteristicamente humano
— seu efeito sobre a experiéncia consciente — podemos acreditar que esta

licdo foi, em grade parte, aprendida ao contato com os jovens (DEWEY,
1979b, p. 7).

Tais consideracdes revelam a distingdo entre a educacao formal e a néo
formal apontando que as associagcbes humanas menos complexas, nao usavam
artificios especiais ou materiais especificos, para que as criancas e/ou os adultos
nutrissem fidelidade a coletividade, parecendo como afirma Dewey (1979b, p.8)
“absurdo aos selvagens reservarem algum lugar onde se cuidasse unicamente de
ensinar e aprender”.

Entretanto, o autor admite que sem a educacao formal, “[...] a transmisséao de

todos 0s recursos e conquistas de uma sociedade complexa é impossivel” (DEWEY,



55

1979b, p. 7). O autor evidencia, ainda, 0s riscos inerentes ao processo de transicao
da educacao indireta a formal, entendendo que, com a educacao surge o perigo de
ensinar coisas desarticuladas das reais necessidades da vida cotidiana, afinal, os
conhecimentos acumulados por uma sociedade primitiva sdo postos em pratica.

Na nossa leitura, o motor da teoria deweyana, no que tange a pedagogia
como pratica educativa consiste justamente na defesa de ensinar conhecimentos
gue contribuam para a vida social dos homens. Para o autor, ao distanciar-se da
realidade cotidiana, a educagao formal “se torna facilmente coisa distante e morta —
abstrata e livresca, para empregarmos a palavras pejorativas habituais” (DEWEY,
1979Db, p. 9). O autor vai além ao assinalar que “o perigo permanente, portanto, é
que o cabedal da introducédo formal, se torne exclusivamente a matéria do ensino
nas escolas, isolado das coisas de nossa experiéncia, na vida pratica” (DEWEY,
1979b, p. 9).

O autor tece criticas a educacdo formal, buscando ao mesmo tempo, o
equilibrio entre esta e a aprendizagem das relacbes ndo formais. Em sua
concepcgao, “[...] um dos mais ponderosos problemas com que a filosofia da
educacdo tem de arcar € o modo de conservar conveniente equilibrio entre os
métodos de educacado nado formais e os formais” (DEWEY, 1979b, p. 9).

Ao admitir que “a propor¢cdo que a sociedade se torna mais complexa em
estruturas e recursos, aumenta a necessidade do ensino e aprendizado formais e
intencionais” (DEWEY, 1979b, p. 10), o autor analisa a funcéo social da educacéo.
Compreendemos que, se a sociedade é complexa, a educacdo também se torna
complexa. Sendo assim, seus argumentos partem da epistemologia da palavra
educacdo que, em sua leitura, vincula-se a uma espécie de conducéo, elevacao,
direcionamento. Podemos, entdo, preanunciar que a funcdo do professor em sua
teoria esta relacionada a conducdo das novas geracbes para a construcado de
condicdes reais de continuidade da existéncia humana.

Dewey revela seu viés conservador relativo aos pilares socioeconbémico
capitalista, ao demonstrar que, “se tivermos em mente o resultado desse processo,
diremos que a educacdo é uma atividade formadora ou modeladora — isto €, modela
os seres da forma desejada de atividade social” (DEWEY, 1979b, p. 11), ou seja, as
atividades sociais que os individuos americanos deveriam se modelar eram, de fato,

inerentes a democracia capitalista, em seu caso a americana.
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Consideramos que o individuo que frequenta uma instituicdo cujo objetivo
central € modelar seus valores e habitos, certamente, esta sendo preparado para o
convivio social. No nosso entendimento, ao citar Durkheim (1969), Dewey deixa
claro que a educacéao € util para a manutencéo das relacdes sociais, pois considera
que a educacdo viabiliza o aprimoramento das experiéncias, que uma vez
aprimorada, € capaz de inculcar nos imaturos os intuitos e ideias correntes no grupo
social. Se as coisas se transformam materialmente no espaco, de que modo as
crencas e aspiracbes — que nao podem ser fisicamente extraidas e, depois,
inseridas, — se comunicam? Como resposta, 0 “problema estd em descobrir 0
método pelo qual os seres humanos mais jovens assimilam os pontos de vista dos
mais velhos, ou pelo qual os mais velhos tornam o0s jovens mentalmente
semelhantes a eles” (DEWEY, 1979b, p. 11).

Nesta ultima afirmacdo, Dewey chancela nosso objeto de pesquisa uma vez
que entendemos a primazia por ele atribuida ao trabalho do professor de seu tempo
para tornar os mais jovens habituados a continuidade do ordenamento social e aptos
para substituirem, no movimento historico, os mais velhos. Entendemos que o
método proposto pelo autor para tornar os jovens mentalmente semelhantes aos
mais velhos, corresponde a sua teoria da experiéncia educativa, destacando que a
funcdo do professor € também inerente a ela. Além do mais, ele mesmo tem a
resposta quanto ao método, ao defender que “consiste em provocar, pela acéo do
meio, que as impde, determinadas reacdes ou respostas” (DEWEY, 1979b, p. 12).

Ao considerar que as coisas fisicas mudam em raz&o das relacdes com o
préprio meio, Dewey (1979b, p. 12) assevera que “[...] 0 meio ambiente consiste
naquelas condicbes que desenvolvem ou embaracam, estimulam ou inibem, a
atividade caracteristica de um ser vivo”. Desse modo, na leitura que fazemos,
entendemos que a escola € o ambiente social propicio para estimular as atividades
dos mais novos; e o professor € o maduro preparado para auxiliar os mais jovens a
desenvolverem suas proprias atividades, as quais, obviamente, estardo ancoradas
ou limitadas, tomando em linha de conta a atividade dos demais.

Considerando que a escola € o local propicio para conduzir e promover
elaboragdes individuais e coletivas, “[...] o que precisamos mais detidamente
patentear € o modo pelo qual o meio social desenvolve seus membros imaturos”

(DEWEY, 1979Db, p. 13). Sendo essa uma de suas principais preocupac¢des, o autor
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atribui a escola a incumbéncia de aprimorar os métodos de transmissao de habitos
entre adultos e criangas.

Ao considerarmos a funcéo do professor como guia do processo de ensino, é
oportuno interroga-lo quanto ao seu papel na formacdo escolar dos alunos.
Acreditamos ser oportuno, também, considerarmos 0s apontamentos que o0
professor faz diante dos métodos utilizados por tradicionais e renovadores na pratica
docente, extraindo dos postulados deweyanos a relevancia do seu exercicio
profissional para uma experiéncia educacional significativa.

No entendimento do autor, essa ndo é uma tarefa que requer muitos
esforcos para sua constatacdo, uma vez que até os animais — principalmente, os
domésticos — tém seus habitos modelados pelo contato humano, ou seja, “os seres
humanos regulam os atos dos animais, regulando os estimulos naturais que 0s
influenciam” (DEWEY, 1979b, p. 13). Na perspectiva de Dewey (1979b, p. 13), “a
atividade humana modifica-se de analoga maneira” e, no ambiente escolar, 0
professor tem papel regulamentador dos héabitos das criancas. Instintivamente,
somos movidos pela dor e pelo prazer, seja coercitiva ou amigavel, a aprendizagem
deve chegar até os pequeninos. Portanto, entendemos uma forma de treino para os
hébitos Gteis, muito embora a repeticdo e o estimulo dados para a¢des Uteis a uma
crianga, ndo visam o mesmo efeito de agéo-reagcdo nos seres irracionais, porque a
finalidade do treino é diferente.

Nesse sentido, destacamos que a importancia da linguagem para a aquisicao
de conhecimentos é, sem duvida alguma, “a causa principal da no¢do comum de
gue um conhecimento se pode transmitir diretamente de uma a outra pessoa”
(DEWEY, 1979b, p. 15). Na escola, € o professor quem deve comunicar as coisas
mais complexas da sociedade, tornando-as compreensiveis para 0S jovens que
frequentam suas aulas, ao mesmo tempo, € funcéo do professor contribuir para a
apropriagcédo da linguagem e da comunicacao dos individuos envolvidos no processo
de ensino para, deste modo, ao serem entregues novamente as vivéncias e relacdes
cotidianas, sejam capazes de articular adequadamente o modo de produzir a vida
das novas geracoes.

Qualquer objeto que faz parte do cotidiano de um individuo, quando
verbalizado e descrito por ele; para alguém que ndo o conhecia, torna-se material no

campo das ideias do segundo. Dessa forma:
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Depois que os sons adquiriram significacdo pela sua conexdo com outras
coisas empregadas em uma atividade comum, podem ser utilizados em
combinacdo com outros sons similares para produzirem novas
significacdes, exatamente como se associam as coisas que se representam
(DEWEY, 1979b, p. 17).

Assim sendo, as relagbes humanas dependem dessa objetivacdo que ocorre
por meio da significacdo da comunicacdo. Compreendemos, também, que essas
elaboracdes ocorrem na pratica e na combinacdo com coisas analogas e/ou
correlacionadas. Destarte, para transmitir e adquirir ideias, o uso da linguagem
corresponde a “[...] uma extensdo e aperfeicoamento do principio de que as coisas
adquirem significacdo quando usadas em uma experiéncia partilhada ou em uma
agao conjunta” (DEWEY, 1979bb, p. 17).

Merece destaque o fato de que a linguagem, néo teria significado e tenderia
ao fim se o homem deixasse de conviver socialmente®. Na concepcdo de Dewey
(1979b, p. 17), “[...] o meio social cria as atitudes mental e emocional do
procedimento dos individuos”. Para explicar o meio social como fator educativo, o
autor utiliza-se do exemplo da crianca que nasce em um berco de musicos. Sendo
assim, os estimulos que ela recebera serdo incalculaveis e capazes de superar, por
exemplo, sua falta de aptiddao musical natural.

Entendemos que Dewey demonstra crer nas aptiddes naturais, ou seja, elas
estdo entranhadas no sujeito desde o nascer, muito embora, d4 destaque a
importancia dos processos que conduzem as relacdes, por exemplo, entre membros
de uma familia de musicos. No entanto, caso essa crian¢a ndo adquira interesse
pela arte ou alguma experiéncia no ramo, “sera como um elemento estranho”
(DEWEY, 1979b, p. 18), para toda a coletividade. Por essa linha de raciocinio,
verificamos que as relaces humanas influenciam de modo direto a conduta dos
individuos em particular. Dessa maneira, “0 ambiente social exerce um influxo
educativo ou formativo, independentemente de qualquer propdsito intencional’
(DEWEY, 1979b, p. 18). Sendo assim, reiteramos a nossa compreensdo da escola

entendida como um ambiente social oportuno para a formacéo das novas geracoes.

*8 Esse nosso entendimento nos remete a aproximacg6es entre os fundamentos filoséficos de Dewey
com os de Vygotsky, mas, reconhecemos as diferencas de intencionalidades e métodos de analise
diante do objeto de pesquisa entre ambos, entretanto, ndo pretendemos adentrar nessa seara, afinal,
nosso objeto de pesquisa esta centrado nas preposicdes do primeiro. Vale ressaltar que para
Vygotsky a educacéo se antepde ao desenvolvimento da crianga é também, é (til para a sociedade.
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Sao essas relagdes com o ambiente social que capacitam 0s mais novos para
aquilo que é fundamental para sua sobrevivéncia no grupo. Isso acontece com as
sociedades selvagens e nao € diferente na sociedade moderna. Nao obstante, a
sociedade moderna transferiu esses conhecimentos para uma instituicdo, a escola.
Esta, por seu turno, opera em uma linha ténue entre ensinar as coisas simples e
corriqueiras da rotina humana ou ensinar as coisas mais complexas, entremeadas
pelo arcabouco da producdo do conhecimento.

O fato é que, operando apenas sobre o0 segundo proposito, a escola deixa de
dar significado a conhecimentos que parecem ultrapassados, caindo no erro de
atribuir “estupidez inata a nossos precursores e presumindo, quanto a nds, termos
inteligéncia inata superior” (DEWEY, 1979b, p. 18). Ao proceder dessa maneira, 0
ensino cbnscio e deliberado pode, no maximo, contribuir para “[...] libertar as
aptidées assim formadas, para um mais amplo desenvolvimento, purga-las de
algumas de suas rudezas e fornecer objetos que tornem a sua atividade mais rica de
significagao” (p. 19). O ensino consciente e deliberado é o que deve ser ofertado
pela escola, porém “o efeito de um meio tosco de quinquilharias, desordenado e
superenfeitado, produz a depravacdo do gosto, bem como o viver-se em meios
pobres e estéreis aniquila o amor ao belo” (p.19).

Dewey (1979b, p. 20) conclui essa analise ponderando que “[...] o Unico
processo de influirem os adultos sobre a espécie de educacédo que o imaturo recebe
€ o de influirem sobre 0 meio em que eles agem e, portanto, pensam e sentem”. O
autor passa, entéo, a analisar a escola como ambiente especial, afirmando que “[...]
jamais educamos diretamente e, sim, indiretamente, por intermédio do ambiente”
(DEWEY, 1979b, p. 20). Ele considera que a escola é o ambiente ideal para fazer a
ponte entre a imaturidade e a maturidade, constituindo-se no espaco ideal para
preparar criangas e jovens para a vida numa conjuntura socioecondémica industrial e
urbana, cientifica e democratica igual a vivenciada por Dewey.

Nesse interim, concebe que “sera casual a influéncia educativa de qualquer
meio, a menos que de caso pensado ndo o regulemos para obtengcao de um efeito
educativo” (DEWEY, 1979b, p. 20). Como assinalamos, € a instituigdo escola que
pensa a transmissao de uma geragao para outra com fins educativos e nao apenas
para perpetuar habitos corriqueiros.

O autor aponta a existéncia de diferengcas entre um lar inteligente e outro

menos inteligente e a sua relacdo com a escolha de habitos de vida, bem como
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pelas ideias de seu influxo no desenvolvimento das criangas no ambiente familiar,
asseverando que as escolas “...] continuam sendo o exemplo tipico do meio
especialmente preparado para influir na direcdo mental e moral dos que as
frequentam” (DEWEY, 1979b, p. 20). Eis, para nés, a concepgao de escola presente
nos postulados de Dewey.

Por conseguinte, as analises relativas a educacdo e a escola na proposta de
Dewey nos levam a constatar o que anunciamos sobre o seu olhar perante as
contradicdes da educacdo formal. O autor € claro ao apontar os limites da escola
frente as necessidades de apreensdo dos habitos naturais e inerentes a vida
humana, reconhecendo que ela tende a distanciar-se das expectativas dos alunos,
deixando muito a desejar no cumprimento de sua funcéo social, apesar de destacar
a relevancia de sua existéncia na continuidade e aprimoramento da organizacao
social.

Dewey considera que existem alguns tipos de saberes em que as relacdes
sociais, as vivéncias familiares e/ou entre grupos de pessoas ndo dao conta de
ensinar para os imaturos. Sendo assim, ele valida a existéncia da instituicdo escolar,
recordando que “de modo geral, elas comegam a existir quando as tradigbes sociais
sdo todas complexas que parte consideravel do acervo social é confiada a escrita a
transmitido por meio de simbolos escritos” (DEWEY, 1979b, p. 20).

A andlise do autor é aprofundada ao sustentar que uma comunidade “precisa
contar com a acao definida das escolas para assegurar uma conveniente
transmissdo de todos os seus recursos” (DEWEY, 1979b, p. 21), seja para a
conservacao ou para a transformacéo social, cremos ser a transmissdo a categoria
gue sanciona a importancia da escola na filosofia educacional de Dewey. N&o
podemos confiar o nosso trato diario para patentear, aos mais novos, “...] o papel
desempenhado em nossas espécies de atividade pelas remotas energias fisicas e
pelas subestruturas invisiveis. Dai o fato de instituir-se um modo particular de
intercdmbio social - a escola - para tratar dessas matérias” (p. 21).

Ao definir as prioridades de papel da escola, Dewey (1979b, p. 21), a coloca
como a primeira instancia incumbida de “proporcionar um ambiente mais simples”,
revelando, a importancia atribuida a escola, ou seja, a mesma assume um papel de
guia, tendendo a encontrar formas de tornar mais claros as complexidades inerentes
ao saber cientifico e, sobretudo, ao préprio avanco da sociedade moderna e da

producdo de conhecimentos acumulados historicamente. A selecdo de aspectos
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essenciais e capazes de despertar reacdes estabelece a escola como uma instancia
capaz de contribuir com a progressao, utilizando-se dos elementos adquiridos em
primeiro lugar como “meio de conduzi-los [0os imaturos] ao sentido e compreensao
real das coisas mais complexas” (DEWEY, 1979b, p. 21).

Definida esta funcdo social da escola, ou seja, organizar-se como ambiente
simplificado, a transmissdo do conhecimento cientifico, por meio da selecdo de
elementos fundamentais para o progresso humano em geral, cabe a escola a tarefa
de “[...] eliminar o mais possivel os aspectos desvantajosos do ambiente comum,
que exercem influéncia sobre os habitos mentais” (DEWEY, 1979b, p. 22). Ocorre,
dessa forma, uma espécie de depuracdo dos fatores indesejaveis da organizacéo
social.

Entédo, “é dever da escola omitir tais coisas no ambiente que proporciona e,
deste modo, fazer com que se neutralize sua influéncia no ambito social comum”
(DEWEY, 1979b, p. 22). Enfatizamos, assim, que ndo ha como omitir, no ambiente
escolar, as contradicdes da vida social e/ou mesmo neutralizar as influéncias
negativas que dificultam a vida coletiva, até porque, tais contradicdes também séo
Uteis para o processo educativo.

Uma terceira funcdo € dada a essa instituicdo: “compete ao meio escolar
contrabalancar os varios elementos do ambiente social, tendo em vista dar
oportunidade a cada individuo, de fugir as limitacbes do grupo social em que
nasceu, entretanto em contato vital com um ambiente mais amplo” (DEWEY, 1979b,
p. 22). Nessa afirmag¢do, o autor mostra-se pouco preocupado com a luta entre
capital e trabalho, tal como fazem os tedricos marxistas, afinal, reafirmamos que ele
acreditava na conducdo das novas geracfes por meio da experiéncia educacional
significativa. Todavia, ndo deixa de reconhecer as mazelas da estratificacao social,
assumindo, inclusive, a necessidade de uma suposta mobilidade social, ou mesmo
das possiveis limitagbes demonstradas pelo individuo diante do grupo a que
pertence. Para nds, fica o questionamento: Como separar o desenvolvimento dos
estudantes das questdes sociais e historicas?

Dewey (1979b) versa sobre a diversidade de grupos na estrutura social dos
Estados Unidos da América no periodo de sua escrita — 0 que nao é diferente no
contexto atual —, recordando que o pais é composto por varias racas, seitas
religiosas e divisbes econdmicas. A implicacdo disso, € que cada particula dessa

estrutura geral, compde uma espécie de microssociedade, deixando as relacbes
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ainda mais complexas. Os grupos sociais travam relagdes internas e externas, ou
seja, seus participantes interagem, conservam e transformam os vinculos, os
valores, e as associacoes inerentes a dinamica interna do seu grupo e, a0 mesmo
tempo, essas relacdes se manifestam entre grupos sociais distintos.

Nos enunciados de Dewey (1979b, p. 23) hd mencao de que “[...] nos antigos
tempos, a diversidade de grupos era questdo principalmente geografica”, ou seja,
parecia haver menor complexidade interna nas vivéncias de um grupo social. A
diversidade acontecia ou era percebida apenas ao comparar grupos sociais de
espacialidades distintas, logo, o interior daquele grupo era relativamente
homogéneo. A expansao comercial, as trocas inerentes aos seus processos fizeram
emergir um emaranhado de novas relagdes. Para o autor, “a escola tem igualmente
a funcdo de coordenar, na vida mental de cada individuo, as diversas influéncias dos
varios meios sociais em que ele vive” (DEWEY, 1979b, p. 23) e, no nosso
entendimento, o professor é o agente diretamente formado para atuar nesse
processo.

Uma vez elencada a funcdo da escola, a explanacdo de Dewey acerca da
educacao passa a “tratar de uma das formas especiais assumidas pela funcao da
educacdo: isto é, de servir de direcao, controle ou guia - € a que melhor exprime a
ideia de auxiliar” (DEWEY, 1979b, p. 25). Diante do exposto, surge a necessidade
de compreender as categorias direcdo; controle e guia. Para o autor, o termo
aplicado corretamente ao papel da educacédo é “guiar’. Esse verbo aparece na
andlise etimoldgica do vocabulo educacédo de Martins (2005):

Educacdo é a forma nominalizada do verbo educar. Aproveitando a
contribuicdo de Romanelli (1960), diremos que educagdo veio do verbo
latim educare. Nele, temos o prevérbio e- e 0 verbo — ducare, dulcere. No
italico, donde proveio o latim, dicere se prende a raiz indo-européia DUK-,
grau zero da raiz DEUK-, cuja acepcao primitiva era levar, conduzir, guiar.
Educare, no latim, era um verbo que tinha o sentido de criar (uma criancga),
nutrir, fazer crescer. Etimologicamente, poderiamos afirmar que educagéo,
do verbo educar, significa “trazer a luz a ideia” ou filosoficamente fazer a
crianca passar da poténcia ao ato, da virtualidade a realidade.

Possivelmente, este vocabulo deu entrada na lingua no século XVII
(MARTINS, 2005, p. 33, grifo nosso).

Ao analisarmos a frase e o0 sentido empregado por Martins (2005),
observamos que, guiar vincula-se a conduzir. Em nossa leitura, € evidente que
Dewey, intencionalmente, objetivava romper com a ideia de educacao coercitiva, ou

seja, guiar remete a uma acao direcionada, em que aquele que € guiado demonstra
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consentir e desejar a conducdo de outrem. Assim, a educagdo ndao € uma
necessidade apenas dos adultos, pois 0os mais novos também dela necessitam.
Essa conducdo depende de elementos complementares como, por exemplo, da
cooperacéo® e aptiddes naturais dos individuos (DEWEY, 1979b).

Dewey (1979b, p. 25) explica que “controle lembra, antes, a no¢do de uma
energia a atuar exteriormente e a encontrar alguma resisténcia por parte do objeto
dominado”. O objeto, no contexto a que se refere, € o imaturo. A educagao, dessa
forma, é arraigada de coercdo. Cremos que, nesse ponto, 0 autor preanuncia a
critica que fara sobre a educacao tradicional e suas préticas impositivas.

Ainda nessa linha de pensamento, destacamos que, de acordo com Dewey
(1979b, p. 25), a “regulacédo ou controle denota, entdo, o processo pelo qual ele [0
imaturo] é levado a subordinar seus impulsos naturais aos fins publicos e comuns”,
revelando ainda mais o carater de “coagcado ou compulsdo sobre o individuo” (p. 25).
Ao analisar esse contexto, o autor tece criticas contundentes as estruturas
educacionais veiculadas ao territério americano de sua época. Em sua premissa, as
praticas educacionais baseadas no controle e dominacdo “tém sido arquitetados
sistemas de governo e teorias politicas” (DEWEY, 1979b, p. 25). Por outro lado, o
autor parece admitir que, dados os interesses particulares dos individuos, por vezes
podem atrapalhar o coletivo.

Ha situacdes nas quais, para manter o sentido de comunidade e a ordem, o
“controle, em verdade, significa apenas um encarecimento da direcdo de forcas ou
capacidades e compreende ndo s6 a regulacao e dominio conseguidos por algum
individuo por meio de seus proprios esforcos, como também a que se produz
quando outros assumem a direcao” (DEWEY, 1979b, p. 26). Enuncia que “em geral,

todo o estimulo dirige a atividade” (p. 26) e complementa:

[...] em suma, a direcdo tanto é simultdnea como sucessiva. [...] ela requer
gue cada ato se relacione devidamente com o que precedeu e com 0 que
seguira, de modo a conseguir-se a ordem da atividade. Focalizar e
coordenar séo, portanto, os dois aspectos da dire¢cdo - um espacial e o
outro temporal (DEWEY, 1979b, p. 27).

? O verbo cooperar, muito comum nos escritos de Dewey, demonstram relagdo estreita com seu
desejo democratico. Nossa énfase a esse aspecto tem a finalidade de firmar nossa compreenséo de
gue sua filosofia educacional se aplica para uma sociedade democratica e, portanto, valida nosso
esforco para discutir sua concepgédo de democracia.
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Sendo assim, os adultos assumem uma tarefa fundamental de transferir seus
influxos mais elaborados acerca da conduta dos outros. Por isso, o autor define que
os modos “mais permanentes e influenciadores de dire¢ao sao aqueles que atuam
continuamente, a cada instante, sem propdsito intencional de nossa parte” (DEWEY,
1979Db, p. 28). Seria fungédo docente promover a continuidade das experiéncias neste
ambito? O autor esta orientando o professor quanto a sua neutralidade cientifica na
conducéo das aulas?

Como apontamos, a continuidade é fundamental para a aprendizagem,
mesmo frente a educacdo que se da nas relagBes cotidianas, ou seja, a educacdo
nao formal. Desse modo, a desobediéncia dos mais novos, pressupde a
necessidade de transmisséo reguladora dos mais velhos. Tal controle flui como uma
espécie de forca superior que opera sob os resultados fisicos ou intelectuais do
aprendiz.

A grande questéo é: A crianca que recebe influéncias reguladoras vai, de fato,
se predispor a atender os comandos racionalmente e compreender as implicacdes e
necessidades do ato que opera ou ira operar a acdo de comando por um tipo de
“adestramento” que parece reger nao o espirito, mas o corpo fisico?

Dewey (1979b, p. 29) nos responde que ao confundirmos 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 no espirito uma direcdo intrinseca e perseverante no sentido
conveniente”. Ademais, afirma que os “o meio social em que o individuo vive, move-
se e manifesta sua atividade, esse € o agente constante e eficaz para orientar-lhe a
atividade” (p. 30).

Isso pressupde que, de certo modo, o meio social opera nos processos de
aprendizagem e que isso deve ser percebido, compreendido e utilizado. Entretanto,
exige um exame coerente do que seja o0 ambiente social, posto que ndo é
desassociado do meio fisico, afinal os homens relacionam-se com a natureza e a
transformam para atender suas necessidades mais simples e complexas. E uma
relacdo dialética, pois 0 meio natural também é capaz de promover alteracbes nos
homens e, por conseguinte, no ambiente social.

Complementa Dewey (1979b, p. 30) que “[...] ndo existe a influéncia direta de
um ser humano sobre o outro, independentemente do uso do ambiente fisico como

intermediario”. Da mesma forma, “o meio fisico, reduz-se a um simples instrumento
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de contato pessoal’. Ou seja, existe uma mutua influéncia. O autor assim
exemplifica:
Se a mae precisa dar a filha alguma coisa, a Ultima deve estender as maos
para recebé-la. Onde héa o dar, deve haver o tomar. O modo por que a filha
se comporta com o objeto depois de recebé-lo, a maneira pela qual o utiliza,

sdo certamente influenciados pelo fato de ter observado os atos de sua méae
(DEWEY, 1979b, p. 30).

7

O que a méae oferece € a objetivacdo da consciéncia materna frente a
necessidade da filha. Quando a crianca se movimenta para receber €, em um
primeiro momento, o instinto, sdo as condicfes fisicas que a estimulam. Em um
segundo momento, a repeticdo do habito prevalece e, mais tarde, ou seja, por meio
de uma elaboracdo também consciente, o sentido reflexivo a conduzira. Nesse
contexto, “multiplique-se este exemplo de acordo com os mil pequenos incidentes do
trato quotidiano e ter-se-4 o quadro do meio mais constante e duradouro de dirigir a
atividade dos mais novos” (DEWEY, 1979b, p. 31).

Dewey (1979b, p. 31) propde que além de abstrairmos essa dindmica de
transmissao entre as geracOes, devemos acrescentar a isso “o reconhecimento do
papel desempenhado na atividade conjunta pelo uso das coisas. A filosofia do
ensino tem sido indevidamente dominada por uma falsa psicologia”. Salientamos
que seus estudos referentes a psicologia de Kant e, mais tarde, sua aproximacao
com o darwinismo, da-lhe propriedade para pensar a educacdo nessa relacdo que
se materializa em uma mutua e constante articulacdo entre o meio fisico e o0 meio
social.

Em sintese, “a diferenca entre a adaptacdo a um estimulo fisico e um ato
mental corresponde a que o Ultimo importa na resposta a uma coisa em sua
significacdo - o que ndao se da no primeiro caso” (DEWEY, 1979b, p. 31).
Igualmente, “quando as coisas possuem para nds uma significagdo, temos
consciéncia do que fazemos” (p. 32).

Esse movimento de abstracdo e objetivacdo individual e, ao mesmo tempo,
coletiva, ocorre gragas a comunicacao. “E a linguagem, segundo ja vimos, um caso
desta relacdo de nossos atos com os de outra pessoa tendo em vista uma situagao
comum” (DEWEY, 1979b, p. 35). Podemos aprofundar essa percepcdo com a

seguinte afirmagéao:
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Quando as criancas vdo para a escola ja possuem juizo - tém
conhecimentos e aptiddes para julgar, aos quais se pode recorrer por meio
do uso da linguagem. Mas estes juizos nada mais sdo do que os habitos
coordenados de reac®es inteligentes que anteriormente foram necessarias
para o uso das coisas em relacdo com o modo por que as outras pessoas
as usavam (DEWEY, 1979b, p. 35).

Como vimos, a construcdo do conhecimento e a tomada de consciéncia de
uma crianca séo fruto de relac¢des fisico-sociais que se manifestam materialmente na
comunicacdo. Porém, para que a comunicagcdo aconteca, a conducdo somada ao
esforco intelectual do receptor deve ser igualmente aprimorada. Ao argumentar

nesse sentido, Dewey (1979b) assevera que:

[...] o instrumento fundamental de direcdo néo € pessoal e, sim intelectual.
N&o é "moral” no sentido de que uma pessoa procede por apelo pessoal e
direto de outra pessoa, por mais importante que seja esse método em
conjuntas criticas. A direcdo social consiste, realmente, nos habitos de
compreensao que se estabelecem usando-se os objetos em correlacdo com
outras pessoas, quer pela cooperacdo e auxilio, quer pela rivalidade e
concorréncia. O espirito ou a mente como coisa concreta é precisamente a
faculdade de compreender as coisas tendo em vista o uso feito das
mesmas; um espirito socializando é a faculdade de compreendé-las tendo
em mira 0 uso que lhes é dado em situa¢gBes conjuntas ou compartilhadas
(DEWEY,1979b, p. 35).

Dewey expressa ser um equivoco da psicologia da educacdo conceber a
inteligéncia do individuo como vazia diante dos objetos que Ihes serdo apresentados
para a construgdo do conhecimento. Reiteramos que as pessoas nao sao “tabulas
rasas” e existe a “influéncia da associagcdo com outros seres humanos para a
formagcdo mental e moral dos educandos” (DEWEY, 1979b, p. 36). Nesse sentido,
compreendemos que o conceito de moral, para ele, estd associado as relacdes
sociais, tanto quanto para Durkheim.

Para quem defende que “a direcao social dos individuos repousa em sua
tendéncia instintiva a imitar ou reproduzir os atos alheios” (DEWEY, 1979b, p. 36),

devem saber que Dewey refuta essa compreensao ao pontuar que:

O erro béasico dessa nocao corrente da imitacdo é colocar o carro adiante
dos bois [...] ndo resta davida que os individuos que formam um grupo
social ttm mentalidade semelhante; eles se compreendem uns aos outros.
Dadas circunstancias similares, propendem a proceder orientados pelas
mesmas ideias, convic¢des e intengdes (DEWEY, 1979b, p. 37).

Logo, a similaridade objetiva dos atos e a satisfacdo mental experimentada

por proceder-se em conformidade com os outros, “sdo batizadas com o nome de
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imitacdo. Este fato social é entdo tomado por uma forga psicologica que produz a
similitude” (DEWEY, 1979b, p. 37). Mas € preciso observar que o fato social e a
forca psicologica surgem das vinculagcdes com uma temporalidade e localidade, ou
seja, sao diretamente afetados pelas relacdes proprias de cada grupo social. Tanto
que “o simples fato de serem diferentes aos costumes significa serem também
diferentes os estimulos que atuam no procedimento” (DEWEY, 1979b, p. 37) e “se o
individuo ndo proceder do modo usado no seu grupo, se achara literalmente
excluido dele” (p. 37).

Tais pressupostos detém, em certa medida, algumas aplicacbes a educacao.
Nesse ambito, Dewey (1979b, p. 39) interroga: “Por que razdo em um grupo de
selvagem se perpetua a selvageria € num civilizado a civilizagao?”. Poderiamos
como propde o autor, argumentar que as “diferencas inatas nao sao bastante para
explicar a diferenca de cultura” (p. 39), quando, na verdade, “sdo suas atividades
sociais” (p. 39) que definem o que € importante ou ndo para as relagdées que travam.

Destarte, “o progresso da civilizagao significa que maior numero de forgas e
coisas naturais foi transformado em instrumentos de ac¢do, em meios para se
atingirem fins” (DEWEY, 1979b, p. 39), ou seja, para além do inato, o progresso® da
civilizacdo estava relacionado com o desenvolvimento tecnoldgico e industrial do seu
pais. Ora, Dewey esta dialogando com os intelectuais, sobretudo, os americanos. E
fato que percebia na dindmica de seu contexto e conjuntura a ocorréncia de
transformacdes impressionantes no meio fisico, bem como as mudancas nas
relacbes humanas coadunadas com o processo de industrializagdo emergente, as
rapidas adaptacdes estruturais e sociais para a vida urbana e aquelas amalgamadas
com o desenvolvimento e ampliacdo das relacdes de comércio e evolucao da ciéncia
e da tecnologia.

A retomada dos interesses do autor, diante da sua producédo teérica, € de
suma importancia para entendermos a participacdo da educacéo e, tdo logo, da
escola nesse contexto. E por isso que escreve:

[...] como a atividades das criangas hoje € dirigida por esses estimulos
selecionados e ricos, elas podem atravessar em breve tempo o trajeto que a

espécie humana levou lentos e torturados séculos para vencer. Todos os
sucessos precedentes deram mais peso aos dados (DEWEY, 1979b, p. 40).

¥ 0 progresso para o autor esta relacionado a sociedade industrial, cientifica e democratica da qual
pertencia.
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Desta forma, parece-nos que o autor evidencia colocar sua centralidade sobre
as estruturas que moviam as mudancas sociais e, na mesma medida, revela-se
otimista com a participacdo da educacdo nesse imbroglio e com a capacidade de
incorporacdo das novas geracdes diante dos desafios imanentes da sociedade
contemporanea. Posto isso, percebemos que suas inquietagdes passam a sondar 0s
métodos e processos formais de educacdo. Em um movimento préprio de sua
metodologia para a producdo de ideias, passa a deslindar os elementos que
compdem a educacéo tradicional, reconhecendo sua importancia para a sociedade a
qual se aplicou e tece suas criticas revelando as contradicbes que possui. Inicia
assinalando que a educacédo intencional implica como vimos, em favorecer um
ambiente especialmente escolhido, tendo-se em vista, para essa escolha, “materiais
e métodos apropriados a incentivar o crescimento na direcdo desejada” (DEWEY,
1979b, p. 40).

O autor se refere a instituicdo escola e mostra suas competéncias para o
exercicio de sua funcéo social, elencando itens que a escola deve vigiar para nao se
desviar de suas obrigacdes, por entender que:

[...] quando as escolas se afastam das condi¢cbes educacionais eficazes do
meio extraescolar, elas necessariamente substituem um espirito livresco e

pseudo-intelectual a um espirito social. As criancas vado, sem duavida, a
escola para aprender (DEWEY, 1979b, p. 40).

Depreendemos que a necessidade de aprender tem destaque, frisando que o
papel da escola é ensinar, sobretudo, aquilo que atende as expectativas e
necessidades reais dos seus frequentadores. Uma potencialidade identificada pelo
autor na instituicdo escola, diz respeito a capacidade de promover a socializacéo,
nem sempre positiva, entre seus membros. Em seus termos: “s6 se consegue
mentalidade social dedicando-se os homens a atividade conjunta, na qual o uso de
materiais e utensilios, por parte de uma pessoa, se relaciona conscientemente com
0 uso que outras pessoas fazem de suas aptiddes e recursos” (DEWEY, 1979b, p.
42). Propbe que “as escolas precisam de mais oportunidades para atividades em
conjunto, nas quais os educandos tomem parte, a fim de compreenderem o sentido
social de suas proprias aptiddes e dos materiais e recursos utilizados” (p. 43).

Uma vez firmada a importancia da socializacdo para o aprimoramento das
aptiddes individuais, a funcdo da escola e do professor passam pelo crivo da

insercdo dos alunos no processo da maturidade. Segundo Dewey (1979b, p. 44),
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“[...] a primeira condi¢do para que haver crescimento é que haja imaturidade”. A
imaturidade, nesse sentido, revela seu carater positivo, tornando-se via de acesso
para o crescimento. A imaturidade é entendida como for¢ca necessaria para que a
crianga se desenvolva. Em sua perspectiva, as duas “chaves” para o crescimento
sao a dependéncia e a plasticidade.

Diferentes das outras espécies animais, 0s infantes encontram na
dependéncia do outro, por meio da sua capacidade social, a possibilidade de
sobrevivéncia. “O mecanismo vital e inato da crianga, e seus impulsos, tudo contribui
para facilitar a correspondéncia da natureza social” (DEWEY, 1979b, p. 46).

Como aventamos, além da dependéncia, o crescimento necessita da
plasticidade. Sobre isso, Dewey (1979b, p. 47) escreve que “[...] a aptidao especial
de um imaturo para crescer constitui sua plasticidade”. Esclarece que ela ndo é “a
propriedade de mudar de forma de acordo com a pressao exterior’ (p. 47). Deve,
entdo, haver a conservacgao das proéprias inclinagbes, mais que isso, “é a aptidao de
aprender com a experiéncia, o poder de reter algo para solver as dificuldades de
situagao ulterior” (p. 47).

O fato de a criangca ser demasiadamente vagarosa para coordenar seus
movimentos e sentidos, quando comparada com as outras espécies é envolvida por
uma fragilidade e potencialidade simultédneas. A fragilidade consiste justamente na
necessidade de tempo e cuidado para emancipar-se, mas é um ser em potencial,
uma vez que ndo se restringira ao movimento instintivo e a perfeicdo de seu
equipamento inato para dar-se a “multiddo de reagdes instintivas, feitas em
tentativas sem-fim e da experiéncia obtida com isso, sem embargo da temporaria
desvantagem de se prejudicarem aquelas mutuamente” (DEWEY, 1979b, p. 48).

Para o mesmo autor:

O aprender a pratica de um ato, quando ndo se nasce sabendo-o, obriga a
aprender-se a variar seus fatores, a fazer-se combinacbes sem conta
destes, de acordo com a variacdo das circunstancias. E isso traz a
possibilidade de um continuo progresso, porque, aprendendo-se um ato,
desenvolve-se métodos bons para outras situacdes (DEWEY, 1979b, p. 48).

Essa exposicdo nos chama a atencdo, primeiramente, para o potencial
existente na lentiddo do desenvolvimento infantil. E justamente nessa demora que a
crianca desenvolve suas aptidoes para lidar com as complexidades da vida social.

Por isso, o “prolongamento da dependéncia corresponde ao prolongamento da
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plasticidade ou faculdade de se adquirirem novos e varios modos de direcdo. E, em
consequéncia, maior impulso ao progresso social” (DEWEY, 1979b, p. 49).

A plasticidade € constatada quando um pequenino desenvolve determinadas
atitudes e estas se tornam habito. O habito significa “capacidade de utilizar as
condigdes naturais como meios para realizagdo de objetivos” (DEWEY, 1979b, p.
49). Dessa forma, ndo raro a educacgdo € definida “como a aquisicdo dos hébitos
indispensaveis a adaptacédo do individuo ao seu ambiente” (p. 50). Adaptagdo esta
em sintonia com o0 modelo de sociedade que defende: capitalista.

Contudo, devemos cuidar para a ndo compreensdo do habito como
adaptacdo ou conformidade diante do resultado da experiéncia, porque teriamos
como consequéncia a cristalizacdo das experiéncias vividas, impossibilitando novas
e diferentes experiéncias produtoras de saltos qualitativos a vida humana e no fim
do principio da continuidade.

Diante da categoria “crescimento”, o autor tece as seguintes consideracoes:

Uma vez que este é a caracteristica da vida, educacdo e desenvolvimento
constituem uma coisa s6. O desenvolvimento ndo tem outro fim a ndo ser
ele préprio. O critério do valor da educagéo escolar estd na extensdo em
gue ela suscita o desejo de desenvolvimento continuo e proporciona meios
para esse desejo (DEWEY, 1979b, p. 57).

Salientamos que a vida humana, produto das relagbes sociais, expressa no
periodo de Dewey nas complexas relacbes da sociedade industrial, no ideério
democratico e na ciéncia sdo resultantes da acao civilizatéria. Nado sdo dadivas
dadas aos homens, mas produtos da acdo intencional e deliberada. Em outros
termos, o desenvolvimento social requer esfor¢co deliberado para a continuidade da
vida, sendo esta essencialmente contraditoria, diversa e plural e em processo
constante de transformacéao.

Para sintetizarmos esta andlise, recordamos que:

a) Dewey concebe a educagdo como uma necessidade para a manutencao
da vida; logo, nao se trata de educacéo para a vida, pois a educacao € vida;

b) A educacdo tem como fungdo social a transformacdo dos habitos
individuais que contribuira para a formacdo de habitos comuns, logo, capazes de

atender as expectativas das relacdes coletivas;
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c) E importante que a educacgdo que visa a consolidacdo de uma nacio
democrética esteja fundamentada numa “teoria da experiéncia” e o ambiente ideal
para que ela ocorra € a escola;

d) A direcdo livre da coercao € imprescindivel para que os jovens assimilem
que o seu modo de proceder se relaciona com o dos outros, compreendendo 0s
meios e os fins da direcdo social;

e) A educacéao tem, dentre suas finalidades, a de conseguir a direcao interna
para que 0s imaturos alcancem maturidade para organizar e dar sequéncia a
existéncia humana por meio da identidade de interesse e compreensao de seu papel
social;

f) O crescimento € fruto da dependéncia do outro e da plasticidade cerebral.
Em outras palavras, as criancas sdo seres em potencial e abertas a experiéncia,
formadora de habitos reflexivos e em constante transformacao, cuja finalidade € a
continuidade da vida social.

Findada nossa analise sobre a educacdo como necessidade para a vida e
confirmado o nosso argumento de que, para Dewey, ela é a via pela qual os
imaturos conquistam emancipacdo para gerir-se e, por conseguinte gerir a
sociedade na qual, de ser em potencial — quando na imaturidade — passa a ser
participe e agente da vida social. No préximo capitulo nos dedicaremos em
aprofundar a sua abordagem critica a pedagogia tradicional e as pedagogias
renovadoras, afinal, elas norteiam, as formulacdes do autor, referente a teoria da

experiéncia.



3 JONH DEWEY E A CRITICA A PEDAGOGIA TRADICIONAL E AS
PEDAGOGIAS RENOVADORAS: AS BASES DA TEORIA DA EXPERIENCIA

A exposicao das ideias de Dewey neste capitulo visa elucidar sua perspectiva
acerca da pedagogia tradicional e das pedagogias renovadoras imanentes a seu
contexto historico-social. Neste sentido, € importante dizer que as criticas feitas por
Dewey a pedagogia tradicional e as pedagogias renovadoras, ndo sdo tomadas por
nés como explicacdo destas abordagens. Entendemos que elas precisam ser
compreendidas como elementos que caracterizam a luta politica, tedrica e
metodoldgica compostas por diversos protagonistas, inclusive ele. Registramos
ainda, que nao € objeto deste trabalho abordar essas questdes.

Tomamos como fonte primaria a obra Experiéncia e educagcdo. Cremos na
importancia desse texto para compreendermos a teoria da experiéncia educativa do
pensador. Nela, Dewey revela sua inquietacdo referente a pedagogia tradicional e as
pedagogias renovadoras®!, tecendo analises criticas sobre ambas.

Rememoramos nosso intento em refletir a funcdo do professor na sua
proposta educacional, portanto, a exposi¢cdo das ideias doravante constituidas,
contribui para a confirmacédo, ou ndo, da ideia de que o autor, ao invés que deslocar
ou mesmo secundarizar a praxis®® social e educacional do professor, ressignifica o
seu papel, atribuindo-lhe a funcdo de guia/condutor da experiéncia educacional
significativa, para que os imaturos alcancem o habito do pensamento reflexivo e,
portanto, adquiram meios para resolver os problemas da vida e sejam capazes de
conquistarem a sua emancipacdo diante das relacbes humanas e do modo de
produzir a vida.

Apoiemo-nos em Gauthier e Tardif (2010, p. 175) ao evidenciarem que “o fim
do século XIX e o inicio do XX s&o marcados pela passagem da pedagogia

%1 As denominadas pedagogias renovadoras congregam as mais distintas teorias, que a partir das
décadas finais do século XIX e décadas iniciais do século XX, estabeleceram criticas a forma
tradicional de educacgédo por priorizar no processo de ensino, entre outras questdes, a transmisséo do
contetdo curricular formal pelo professor sem se aterem ao papel ativo da criangca e a sua
experiéncia de vida no processo formativo. Pelo carater de critica a forma tradicional da pedagogia e
pela defesa acerca da necessidade de renovacdo da pedagogia, essas teorias foram agregadas ao
denominado movimento renovador da educacédo constituido em fins do século XIX e décadas iniciais
do século XX. John Dewey é tido como o grande expoente desse movimento.

20 emprego do termo praxis é a partir da leitura que fazemos, ou seja, ndo afirmamos que ele
aparece em sua obra.
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tradicional para a pedagogia nova”. E justamente nas suas primeiras décadas que a
escola nova contesta firmemente a velha pedagogia. Os motores dessa discussao
sdo inumeros e pretendemos explora-lo a luz da perspectiva deweyana. Por isso,
nos paragrafos que seguem descrevemos a pedagogia tradicional e as pedagogias
renovadoras, objetivando penetrar seus postulados sobre a experiéncia educacional
significativa.

Portanto, buscando estruturar uma linha para o nosso estudo, retomamos o
conceito de pedagogia em Saviani (2008). Para o autor, o termo “pedagogia” surgiu
com os sofistas da Grécia classica, momento em que a praxis educativa encontra-se
atrelada ao percurso consciente do processo educativo. Do grego para a o latim a
“paedagogatus” significa educacéo, instrugao, logo, “paedagogus” e “paedagoga” é
aguele que conduz. Por fim, tanto a escola destinada aos escravos, como as
criangas desta escola sdo a “paedagogium”.

Luzuriaga (1990) chama de pedagogia:

A reflex@o sistematica sobre educacéo. Pedagogia é a ciéncia da educacao:
por ela é que a agdo educativa adquire unidade e elevacdo. Educacdo sem
pedagogia, sem reflexdo metodica, seria pura atividade mecénica, mera
rotina. Pedagogia é a ciéncia do espirito e estd intimamente relacionada
com a filosofia, psicologia, sociologia e outras disciplinas, posto nao
dependa delas, eis que é ciéncia autbnoma (LUZURIAGA, 1990, p. 2).

O mesmo autor recorda que, ‘como em todas as épocas anteriores, a
educacdo no século XIX esteve intimamente ligada aos acontecimentos politicos e
sociais” (LUZURIAGA, 1990, p. 180). Desta forma, a pedagogia do século XIX
esforcava-se para consolidar uma educacédo Util para os Estados-Nacionais a que
pertencia. O autor afirma que “do século XIX procedem os sistemas nacionais de
educacdo e as grandes leis da instrucdo publica de todos os paises europeus e
americano” (LUZURIAGA, 1990, p. 180). Isso nos permite afirmar que a grande
preocupacao da educacéo e, por conseguinte, da pedagogia era a estruturagéo dos
seus sistemas nacionais. Dai a necessidade de repensarmos os fundamentos e
meétodos inerentes a escola e aos processos de ensino.

E sob esta realidade que autores como Dewey passaram a interrogar 0s
métodos de ensino utilizados até entdo, caracterizando-os como tradicionalistas,
afinal, seus pilares e fundamentos estavam ainda vinculados com a educagéo

praticada nos séculos anteriores. Sobre o assunto, Luzuriaga (1990) contribui
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afirmando que o mais importante nessa época “[...] € a consideracdo da Pedagogia
como ciéncia, ocorrente a partir de Herbart®®. Enquanto até ele a educacéo foi objeto
de meditagcdo pessoal ou coisa pratica, € tomada agora como ciéncia” (p. 194).

Por sua vez, Kessler (1964, p. 32, apud GAUTHIER; TARDIF, 2010, p. 191)
consideram que “apesar da presenga constante de criticas a pedagogia tradicional
nas obras dos partidarios da pedagogia nova, ndo se encontra nenhum estudo
historico e sistematico sobre a pedagogia tradicional”. Tal fato dificulta sua datacao,
mas, ndo nos impede de identificar e perceber as criticas de Dewey aos elementos
subsidiarios da sua pratica de transmissdo dos conhecimentos para as novas
geracoes.

De acordo com Gauthier e Tardif (2010, p. 121), no século XIX, “a pedagogia
como pratica de ordem e controle assinala o inicio de uma tradicdo, ndo provisoéria,
mas que se perpetuara no tempo”. Qualquer fendmeno humano perpetuado no
tempo, ainda que sofra transformacdes e adaptacdes inerentes aos novos contextos
sociais, conservam seus elementos estruturantes.

Nesse sentido, podemos dizer, que tradicional, é qualquer instrucdo
sistematizada e institucionalizada que antecede a praticada no contexto de analise
do pesquisador e que ainda se mantém na pratica presente. No caso da pedagogia
tradicional explorada por Dewey, podemos dizer que se trata das abordagens
tedricas que foram referéncia nos processos formativos dos séculos anteriores ao
periodo histérico do autor e que ainda se mantinham vivas na pratica escolar.

Em se tratando dos pilares da pedagogia tradicional, tal panorama nos leva a
crer que ela se estendeu até o século XIX, preocupada com o corpus cientifico, fato
esse muito importante, afinal permitiu a continuidade da producéo de conhecimento,
fortalecendo tedrica e metodologicamente todas as areas do saber. Posteriormente,
o foco migrou para a universalizacdo da escola em atendimento as novas demandas

populares®. Entretanto, ndo se dedicou & criacdo de novas formas de transmissédo

% Johann Friedrich Herbart (1776-1841) foi um filésofo, psicélogo, pedagogista, alemao, considerado
o fundador da pedagogia como disciplina académica.

% N&o é o nosso interesse julgar se a popularizacéo do ensino foi boa ou ndo, mas para satisfazer as
inquietacBes de alguma linhagem tedrica e metodoldgica que venha ler esse texto e que se interessa
pelo assunto, pontuamos que para alguns autores como Durkheim, Weber e o proprio Dewey ela foi
muito importante para a formagdo dos individuos, dando-lhes condigées minimas para o modo de
produzir a vida num contexto industrial, cientifico e democratico. Ja4 para autores como Gramsci,
Horkheim e Althusser, a popularizacdo da escola contribuiu para a manutencdo do sistema
econdmico capitalista, para o aparelhamento do Estado e para a doutrinacdo e pacificacdo da classe
operéria.
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significativas para os alunos de cada periodo que, por sua vez, tinham um perfil
sociocultural totalmente diferente daqueles do século XVII. Assim, quando tratou da
educacao como formacao, Dewey (1979b, p. 75) pontua que “[...] chegamos agora a
uma teoria que nega a existéncia das faculdades e exagera o papel exclusivo da
matéria de estudo para o desenvolvimento mental e moral”.

O autor defendeu que a educacdo tradicional “hdo é um processo de
desdobramento das qualidades internas, nem o aperfeicoamento de faculdades
existentes no proprio espirito” (DEWEY, 1979b, p. 75), ou seja, formava o individuo
para as necessidades sociais ndo |he permitindo, entretanto, responder as
expectativas e anseios do proprio espirito. “E antes a formacdo do espirito pelo
estabelecimento de certas associacfes ou conexdes de conteudo por meio da
matéria apresentada do exterior” (DEWEY, 1979b, p. 75).

Recordamos que a sociedade do inicio do século XIX passava por
consideraveis mudancas econbmicas, politicas e culturais imanentes a
industrializacdo, ao aprimoramento da ciéncia e, no caso de Dewey, aos ideais
democraticos. A sociedade sofria inUmeras mudancas e a escola passava a
protagonizar a formacdo humana e social dos imaturos. A funcdo social das
instituicdes de ensino tornava-se demasiadamente complexa.

Estudiosos como Froebel®, Itard®®, Pestalozzi®’, Tolstoi*®, dentre outros,
embora tentassem influenciar a renovacéo da escola, ndo obtinham sucesso, dado o
conservadorismo politico e econémico do final do século XIX. As influéncias desses
pensadores foram sentidas apenas no final do século. Inclusive, Dewey participou

ativamente desse processo, verificando que:

% Friedrich Froebel (1782-1852) foi parte da linhagem dos primeiros educadores a considerar o inicio
da infancia como uma fase importante e decisiva na formacdo dos individuos, portanto, uma dos
?(Sensadores gue agregou os fundamentos da psicologia — ciéncia da qual foi precursor — a educacgao.

Jean Marc Gaspard Itard (1774-1838) foi considerado médico-pedagogo francés e contribuinte das
analises acerca da educacao especial num viés liberal de inclusdo e adepto do uso dos fundamentos
da psicologia para o processo de ensino.

O suico Johann Heinrich Pestalozzi (1746-1827) foi referencial para a democratizacdo da educacao
e a concebia como um processo de desenvolvimento harmonioso do ser humano, no plano fisico,
moral e intelectual. Sua proposta educacional, influenciada por Rousseau, era baseada nos
interesses naturais do aluno, de acordo com a evolugcdo do seu psiquismo, de modo que o aluno
reduzisse o esforco despendido no processo de aprendizagem, por isso deu grande importancia ao
método intuitivo.
%8 | eon Tolstéi (1828-1910), nascido numa familia nobre, foi um escritor russo que procurou estudar
0s métodos de ensino e resolveu criar uma escola rural. Dedicou-se a educacéo de seus empregados
chegando a escrever livros de leitura para o uso deles. Expoente da literatura realista fez a critica da
sociedade e da moral na Russia do final do século XIX.
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[...] o chamado individualismo do racionalismo do século XVIII continha em
si a nocao de uma sociedade tdo ampla como a humanidade e de cujo
progresso o individuo seria o fator. Mas faltava um organismo executor para
assegurar o desenvolvimento de seu ideal, como o0 provocou com seu
retorno & Natureza. As filosofias idealistas institucionais do século XIX
supriram essa falta cometendo ao estado nacional aquela funcdo executora;
mas, assim procedendo, restringiu a concepcao do objeto social aquele que
faziam parte da mesma unidade politica e reestabeleceu o ideal da
subordinacéo do individuo as instituigbes (DEWEY, 1979b, p. 107).

Constatamos a singularidade da escola em comparacdo com outras
instituicbes as quais os individuos ficaram submetidos e 0 modo coercitivo e
antidemocratico de transmissdo do conhecimento, explicitando o dominio do
externo, ou seja, o0 ensino de fora para dentro.

E importante destacar que, tanto a pedagogia tradicional quanto as
renovadoras, ndo possuem um marco historico inicial. Nao existiu um fundador para
ambas, o que ocorreu foi a necessidade de adaptacdo na transmissdo de
conhecimento entre as novas geracdes. Assim, as condi¢cdes reais e expectativas da
sociedade de cada periodo compdem o motor das reflexdes que as estruturaram.
Diante disso, consideramos a tarefa de definir o conceito de “pedagogias
renovadoras” como demasiadamente complexo, porque ndo é datado. Os autores
sdo muitos, as experiéncias sao multiplas e arraigadas de aproximacbes e
distanciamentos. Muito embora “a ideia fundamental da filosofia de educacdo mais
nova e que lhe da unidade é a de haver relacdo intima e necessidade entre o0s
processos de nossa experiéncia real e a educagao” (DEWEY, 1971, p. 08).

Dewey pensava na renovacao do ensino entremeado pelas condi¢cdes reais
dos Estados Unidos e, como outros intelectuais, preocupava-se com o papel da
escola frente as necessidades da sociedade urbano-industrial do final do século XIX
e inicio do XX, pelo viés democratico que defendia. Por esse motivo, nos topicos
seguintes, buscamos pontuar as criticas deste autor a pedagogia tradicional, sem,
contudo, perder de vista as contradigcbes amalgamadas nas propostas das “escolas
novas” ou nas “pedagogias renovadoras”.

Assim pensando, pretendemos trazer a luz os fundamentos da experiéncia
educacional significativa, a qual, acreditamos, baseia-se em alicerces de
continuidade da pedagogia tradicional, promovendo a interacdo com a psicologia
experimental pela aproximagdo entre o ensino e o0 cotidiano, tornando os

conhecimentos praticaveis em uma sociedade democratica como a americana.
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3.1 JOHN DEWEY E A CRITICA A PEDAGOGIA TRADICIONAL

No primeiro capitulo de Experiéncia e educacao (1971), Dewey contrapde a
educacao tradicional com a educacdo nova ou progressiva, criticando as formas de
pensar tomadas de radicalismo ou mesmo fechadas em uma verdade absoluta. Em
sua acepcao: “O homem gosta de pensar em termos de oposi¢Oes extremadas, de
polos opostos” (DEWEY, 1971, p. 3). A inflexibilidade, desse modo, limita as
possibilidades intermediarias para elucidar um problema.

Dewey (1971) chama nossa atencao para toda forma de pensar que produza
juizo nos extremos de oposicao do objeto estudado, mostrando a polarizacao entre
tradicionais e renovadores no interior das escolas americanas. Demonstra que, ao
agir assim, o pesquisador que faz defesa radical da sua forma de ler os fenbmenos e
as suas determinacdes certamente sera “forcado a reconhecer que néao se pode agir
com base nessas posicbes extremas” (DEWEY, 1971, p. 3); e quando o fizer,
percebera que pode estar certo teoricamente, mas na pratica o resultado sera outro.

Como as demais areas do conhecimento, a filosofia da educacédo segue o
mesmo percurso contraditorio necessitando, pois de articulacdes, de pontos de
equilibrio e interacdo entre extremos opositores. Em sua concepgao, “a histéria de
teoria de educacédo esta marcada pela oposicado entre a ideia de que a educacéo é
desenvolvimento de dentro para fora e a de que é formagao de fora para dentro”
(DEWEY, 1971, p. 03). O autor, nestes termos, ja revela sua critica diante do
processo de ensino cujo professor e seu método sdo as forcas externas que atuam
sobre o individuo que, a partir da coercdo, aprisiona seu proprio espirito e suas
aspiracdes em detrimento da matéria de estudo e do programa de ensino.

Nesta linha, Dewey deixa clara a sua posicdo contraria ao professor que
exerce sua funcdo numa linha autoritaria, repressiva e, desta forma, tolhendo as
aptiddes e interesses dos alunos. Somada a dicotomia da aprendizagem por meio
da influéncia externa ou como resultado das manifestacdes internas do aluno,
Dewey (1971, p. 3) questiona o professor que conduz o processo de ensino de modo
que seus alunos sejam capazes de “[...] vencer as inclinagdes naturais e substitui-las
por habitos adquiridos sob pressao externa”.

Essas formulagcdes nos permitem constatar certa preocupagdo com a
transmissdo do conhecimento entre as novas geragcdes, bem como seu

guestionamento acerca do papel das instituicdes escolares nesse sentido. Por essa
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razdo, compreendemos que ele parecia reconhecer a importancia de alguns
elementos da pedagogia tradicional na construgcdo de novos caminhos tedricos e
metodoldgicos para a educacéo formal.

Entretanto, ao abordar a educacao tradicional, postula que “a matéria ou
contetdo da educacédo consiste de corpos de informacédo e de habilidades que se
elaboram no passado; a principal tarefa da escola é, portanto, transmiti-los & nova
geracao” (DEWEY, 1971, p. 4). Nessa linha de pensamento, cabem alguns
questionamentos: E o professor o principal agente de conducdo da matéria de
estudo? Se sim, € sua funcdo conduzir a transmissdo, entre as geracoes, de tal
“corpos de informacdo e habilidades™? Estas habilidades evidenciam a fungdo de
conducao a pratica no ambito das relacdes e dos processos inerentes a vida social?

Dewey (1971) tece criticas ao papel do professor e de uma pedagogia restrita
a reproducdo dos conhecimentos acumulados e a imersdao do educando nos
fundamentos estruturais cimentados nas relagbes coletivas, resultando numa
precaria e acritica leitura conjuntural, ou seja, a matéria de estudo tem funcao de
manutencdo dos conhecimentos histdricos, das praticas sociais, mas também, como
forma de preparacao, em seu caso, para a vida democratica.

Observamos que o cerne da sua investigacdo, na obra aludida, estava
justamente no método de transmissdo do conhecimento utilizado pela escola, papel
esse exercido no passado pelos ancidos, cuja finalidade era, dentre outras,
transmitir os padrdes, as regras de convivéncia, os habitos e costumes, os valores
morais e éticos necessdarios para a continuidade da existéncia de um povo.
Considerando a funcdo exercida pelos mais velhos, questionamos: O que da sentido
a criacdo de uma instituicdo se a sua funcao social € cumprida nas relacdes entre os
membros de um grupo social?

Para Dewey, a resposta esta no esforco da escola para a sistematizacao do
conhecimento, bem como no trabalho empregado na criagdo de métodos de ensino
significativos. Assim, “o plano geral de organizagdo da escola (por isso quero
significar as relagdes dos alunos uns com 0s outros e com o0s professores) faz da
escola uma instituicdo radicalmente diferente das outras instituicdes sociais”
(DEWEY, 1971, p. 4). Quando o autor menciona o corpo organizado de informacoes,
certamente refere-se ao que hoje chamamos de curriculo ou programa escolar. A

by

l6gica sistémica e a selecdo coerente dos conteudos, unidas a elaboracédo de
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métodos funcionais de ensino, podem promover a habilitacdo para vida social. Isso é
0 que subsidia a existéncia da escola na estrutura da sociedade contemporanea.

A pedagogia tradicional, corroborando com as ideias propostas por Dewey
(1971) encontra fundamentos nas matérias de estudo e nos padrdes de conduta do
passado. Sendo assim, para ocorrer eficacia na transmissdo de ambos, “a atitude
dos alunos, de modo geral, deve ser de docilidade, receptividade e obediéncia”
(DEWEY, 1971, p. 5). Tal procedéncia na visdo do autor exige a passividade do
educando. Este udltimo precisaria dominar sua energia corporal, seus impulsos e
desejos e disciplinar seu raciocinio para a concentracao.

Nesse sentido, compreendemos o valor atribuido pelo autor & escola e ao
professor. O aluno é de fato protagonista do processo de ensino, entretanto, 0s
caminhos séo dados pelos professores e a estrutura é imanente a escola, claro, se a
compreendermos como reflexo da totalidade e das determinacdes que compdem a
sociedade. Por isso, “o principal proposito ou objetivo é preparar o jovem para as
suas futuras responsabilidades e para o sucesso na vida, por meio da aquisicdo de
corpos organizados de informacdo e de formas existentes de habilitacdo, que
constituem o material de instrugao” (p. 4-5). O professor €, por conseguinte, a ponte

para essa ampla formacao. Nas palavras de Dewey (1971):

Livros, especialmente manuais escolares, sdo os principais representantes
do conhecimento e da sabedoria do passado e os professores sdo o0s
orgdos, por meio dos quais, os alunos entram em relacdo com esse
material. Os mestres sdo os agentes de comunicagdo do conhecimento e
das habilitacdes de imposicdo das normas de conduta (DEWEY, 1971, p.
05).

Enquanto por um lado, Dewey chancela a importancia do professor,
atribuindo-lhe uma funcdo de comunicador dos conhecimentos e de habilidades
necessarios para a continuidade da vida, por outro lado, tece criticas firmes,
inclusive, aos que chama de “bons professores” e que, embora fazendo “uso de
artificios para mascarar a imposicao” mantém a “distancia entre os que se impdem e
0s que sofrem a imposicao” (DEWEY, 1971, p. 05). Dewey assevera que as matérias
ensinadas e os caminhos trilhados para a aprendizagem, sobretudo, na pedagogia
tradicional, “sao algo de estranho para a capacidade do jovem em sua idade”
(DEWEY, 1971, p. 5-6).
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Desse modo, depreendemos que para haver processo de ensino, segundo a
pedagogia tradicional, a comunicacdo das matérias de estudo deveria ser feita
apenas pelo professor, explicitando, assim, certo distanciamento entre aquele que
impde (0 mestre no caso) e aqueles que sofrem a imposicdo (os alunos), tanto
quanto, o distanciamento do educando em relagédo aos contetdos estudados.

Em suas investigacdes, Dewey (1971, p. 5) evidencia que 0 seu objetivo
estava distante de produzir critica a educacéao tradicional, reconhecendo, entretanto,
que o seu descontentamento com ela demarcava “o surto do que se chama de
educacdo nova e escola progressiva”. Em seu pensamento “o abismo entre o saber
amadurecido e acabado do adulto e a experiéncia e capacidade do jovem é tédo
amplo, que a proépria situacdo criada impede qualquer participacdo mais ativa dos
alunos no desenvolvimento do que é ensinado” (p. 6).

Assim, entendemos que para Dewey existe uma contradicdo muito clara e
intrinseca ao trabalho do professor. Ao se revelar com um saber cristalizado e, por
conseguinte, constructo de uma verdade fixa, inflexivel, tolhe, dialeticamente em si e
nos alunos, a possibilidade de rupturas, quebras de paradigmas, e a libertacdo do
espirito para atender os anseios reais dos aprendizes daquele tempo e contexto.

Pela concepgédo pedagdgica tradicional, “aprender significa adquirir 0 que ja
esta incorporado aos livros e a mente dos mais velhos” (DEWEY, 1971, p. 6). O
ensino se torna restrito a capacidade de sintese dos escritores e a capacidade de
verbalizacdo dos conteudos feita pelo professor. Era, de fato, um método estatico,
ocupado com a reproducdo de um saber acabado, “sem maior aten¢gdo quanto aos
modos e meios por que originariamente assim se fez, nem também quanto as
mudancas que seguramente ira sofrer no futuro” (p. 6).

Parecia previsivel que a reproducdo do produto cultural da sociedade seria
semelhante ao do passado e, por conseguinte, o futuro seria determinado pela
réplica dele, ou seja, as mudancas que 0 processo educativo promovia eram
limitadas pela forma, em si mesma, de transmissao e limitadoras das competéncias
e habilidades dos alunos para os novos modelos sociais complexos que emergiam.

Assim,

A imposicdo de cima para baixo opfe-se a expressdo e cultivo da
individualidade; a disciplina externa, opde-se a atividade livre; a aprender
por livros e professores, aprender por experiéncia; a aquisicado por exercicio
e treino de habilidades e técnicas isoladas, a sua aquisicdo como meios
para atingir fins que respondem a apelos diretos e vitais do aluno; a
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preparac¢éo para um futuro mais ou menos remoto opde-se aproveitar-se ao
méximo das oportunidades do presente; afins e conhecimentos estaticos
opde-se a tomada de contato com um mundo em mudancas (DEWEY,
1971, p. 6-7).

Nestes termos, Dewey nos indica caminhos para percebermos a necessidade
de o professor articular os conhecimentos cientificos na escola com o do cotidiano
dos alunos, no sentido de preparar as novas geracfes. Dentre os elementos
essenciais para a aprendizagem significativa, o autor destaca a valorizacdo da
individualidade, privilegiando a complexidade dos seres humanos e suas
particularidades subjetivas, inclusive nas formas de aprender, chancelando a
atividade livre, ou seja, as formas de aprender vdo para além da oratéria do
professor ou da linguagem escrita e no cultivo da liberdade, na relacdo direta com a
matéria de estudo e na sua aplicacdo cotidiana é que o cérebro humano produz
conhecimento. Dewey manifesta sua preocupagao com a organizagao estrutural das
sociedades porvindouras, asseverando expectativas em relacéo ao papel da escola
frente ao reordenamento que lhes sdo frequentes dadas as transformacodes
ocorridas.

Dewey criticou a pedagogia tradicional porque ela se ocupava
consubstancialmente em  replicar o0os conteddos, secundarizando a
criatividade/atividade da crianca e a producdo de novos conceitos e novas formas de
leitura da realidade. Na forma como lemos, entendemos que ao criticar o método, o
autor tece criticas também ao individuo que atua nele, ou seja, o professor que
apenas replicava os conteudos, nao fazia a ponte entre a teoria e a experiéncia
cotidiana, logo, ndo estimulava a criticidade. O processo de humanizacdo estava
pormenorizado, com alunos saindo da escola despreparados para a vivéncia em
uma sociedade democratica.

Sequencialmente, assinalou que “a educacao velha impunha ao jovem saber,
0S métodos e as regras de conduta da pessoa madura, ndo se segue, a ndo ser na
base da filosofia dos extremos de “isto-ou-aquilo”, que o saber da pessoa madura
nao tenha valor de diregdo para a experiéncia do imaturo” (DEWEY, 1971, p. 8-9). O
professor era o protagonista do processo e, na maioria dos casos, tornava-se
reprodutor do padréo alienante da sociedade capitalista emergente que necessitava
de individuos preparados para o mundo do trabalho das cadeias produtivas norte-

americanas.
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Ao se debrucar sobre a pedagogia tradicional, Dewey percebe a necessidade
de discutir a importancia da experiéncia para o processo de ensino. Como escreveu,
“admito haver consenso geral permanente quanto a pressuposto fundamental, ou
seja, que ha conexao organica entre educagao e experiéncia pessoal’” (DEWEY,
1971, p. 13). Assim, fez a distincdo entre experiéncia e experimento, defendendo
que nem toda experiéncia é genuina e igualmente educativa, afirmando que “[...] €
deseducativa toda experiéncia que produza o efeito de parar ou destorcer o
crescimento para novas experiéncias posteriores” (p. 14).

Nesse contexto, segundo Dewey (1971, p. 15), “[...] a educacao tradicional
oferece uma pletora de experiéncias”, n&do significativa. Em sua premissa, “é um
grande erro supor, mesmo tacitamente, que a sala de classe tradicional ndo seja
lugar em que os alunos tenham experiéncias” (p.15). O autor esta pontuando que o
ensino tradicional possuia elementos interessantes, ou seja, havia um tipo de
ensino, entretanto, argumenta que “a verdadeira linha de ataque € a de que as
experiéncias, tanto dos alunos quanto dos mestres, sdo, em grande parte, de tipo
errada” (p. 15). Ao dialogar com a pedagogia tradicional, interroga:

Quantos estudantes, por exemplo, se tornam insensiveis as ideias e
guantos perdem o impeto por aprender, devido ao modo por que
experimentam o ato de aprender? Quantos adquirem habilidades por meio
de exercicios de automatismo e assim limitam a capacidade de julgar e agir
inteligentemente em situagfes novas? Quantos acabam por associar o
processo de aprendizagem com algo de enfadonho e tedioso? Quantos
acharam o que aprenderam téo alheio as situa¢fes de vida fora da escola,
gue nenhuma capacidade de controle pdde desenvolver para o comando da
vida? Quantos para sempre perderam o gosto pelos livros, associando-se a

supremo enfado e ficando “condicionados” para apenas lerem sumaria e
ocasionalmente? (DEWEY, 1971, p. 15).

As questbes levantadas por Dewey apontam o0s principais elementos da
critica que faz a pedagogia tradicional. Sao elas:

1. O desinteresse com a aprendizagem, supostamente pela forma mecanica,
impositiva e antidemocratica que os conteddos eram ministrados;

2. Resolugéo compelida de exercicios e a “treino” dos conteudos sem analise
critica de processos e metodos e sem utilidade pratica dos conteudos;

3. Imposicdo de limites a atividade criativa e inteligente dos alunos com a
imposicao de repeticdes e “decoreba” de processos;

4. O carater enfadonho e tedioso das aulas, gerando um distanciamento em

relacdo ao professor e, por conseguinte, dos conteudos;
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5. Conteudos ministrados desconectados das expectativas e necessidades
cotidianas dos alunos, ou seja, o conhecimento cientifico extremado em detrimento
do saber significativo (utilidade real e praticavel daquilo que foi aprendido);

6. Auséncia da transmissao de competéncias e habilidades para resolucéo
dos problemas individuais e coletivos, portanto, incapacidade do método de ensinar
para a vida;

7. Desencantamento com a aprendizagem. A sede de conhecimento e de
explicacdo para as questdes humanas deixaram de ser o motor da aquisicdo de
sabedoria.

Diante dessas criticas, supomos necesséria a explicacdo, para o leitor, que
Dewey defendia a democracia como chave para a experiéncia educacional
significativa. Em uma sala de aula tradicional, os principios democraticos eram
sucumbidos pela atuacdo do professor. O aluno néo tinha a liberdade de expressao
e ndo podia participar ativamente do processo de aprendizagem.

Dewey estava dialogando com intelectuais e pensadores da educacéo,
escrevendo para professores e interessados no tema, sobretudo, nos Estados
Unidos da América. Entretanto, para ele, a pedagogia tradicional adotada no seu
pais apresentava-se nada democratica. As salas de aulas, na compreensao
deweyana eram uma espécie de laboratério, uma representacdo da sociedade e das
suas relacbes. Se o0 pais era democratico, se era da escola a funcdo de preparar
para a vida social, tdo mais democratico deveriam ser 0S processos que ocorriam no
seu interior e na sua rotina.

Para a ocorréncia da experiéncia de aprendizagem significativa, Dewey
defendia dois principios basicos: a continuidade e a interacdo (BIASOTTO, 2016;
TRINDADE, 2009). Como mencionamos no segundo capitulo, a continuidade esta
estreitamente vinculada ao conhecimento prévio do aluno, ou seja, 0 senso comum
obtido nas relacdes na educacao nao formal. A interacdo — de modo simplificado —
pressupde a relacdo entre a teoria e a pratica, a interacdo e aproximagdo com o
objeto de estudo de cada campo do saber, tanto quanto a interagao entre maduros e
imaturos, ou seja, entre o professor e o aluno, dando significado ao processo de
ensino e de aprendizagem.

Retomamos esses dois principios para mostrar, na concepc¢do do autor, o
grande erro da pedagogia tradicional perante a experiéncia educacional significativa,

porquanto:
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O erro da educacéo tradicional ndo estava no fato de que os educadores
tomavam a si a responsabilidade de prover o meio. O erro estava no fato de
ndo considerarem o outro fator na criacdo da experiéncia, ou seja, as
capacidades e os propositos daqueles a que iam ensinar (DEWEY, 1971, p.
38-39).

Neste trecho o autor esclarece que é dever da educacao e, por conseguinte,
do professor, promover o ensino escolar. Esta mostrando que isso a educacao
tradicional fazia, mas, Ihe faltava a valorizacdo das capacidades e propdsitos dos
alunos, ou seja, os alunos traziam para a sala de aula seus interesses e
necessidades, mas o método e o professor tradicional os ignoravam em detrimento
do cumprimento de suas atribuicbes de ensinar, ainda que fosse coisas
desnecessarias para 0 modo de produzir a vida

Dewey foi além ao afirmar que “o principio de interagcao torna claro que tanto
a falta de adaptacdo da matéria as necessidades e capacidades dos individuos,
quanto a falta do individuo em se adaptar as matérias podem igualmente tornar a
experiéncia nao educativa” (DEWEY, 1971, p. 40). Ndo é simplesmente a empatia
com os contetdos e com o professor que define o éxito no processo de ensino e de
aprendizagem, muito embora ela seja um fio condutor importante no processo de
ensino e aprendizagem.

As salas de aula frequentadas por Dewey durante seu processo de
escolarizagdo fundamentavam-se estritamente na pedagogia tradicional. Assim,
além de pesquisador e critico do modelo, pode testemunha-lo na pratica, afirmando
que:

Quase todos nods tivemos ocasido de recordar os dias de escola e de
perguntar: que foi feito dos conhecimentos que deveriamos ter acumulado
naqueles dias e porque tivemos de tudo reaprender de forma diferente,

fossem técnicas ou conhecimentos, para podermos ter nossa capacidade
atual? (DEWEY, 1971, p. 41).

Observamos que um grave problema era a auséncia da articulagédo entre as
matérias de estudo. Na forma como os assuntos eram trabalhados, as analogias, as
inferéncias e correlagao entre eles eram minimas. Conforme Dewey (1971, p. 42), “o
erro é que a matéria em questdo foi aprendida de modo isolado, como se fosse
posta em um compartimento fechado”. Portanto, questionamos: E funcdo do
professor, em sua proposta educacional, a articulacdo entre os contetudos das

mdltiplas areas do conhecimento? E sua funcéo a articulagdo entre o conhecimento
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social e historicamente produzido e o modo de produzir a vida nas relagdes, na
totalidade?

Dando continuidade a sua linha de pensamento, afirma o autor que as aulas,
no contexto da pedagogia tradicional, restringem-se a exposicdo direta dos
contelidos, realizada exclusivamente pelo mestre. Tal fato, nhovamente ratifica as
criticas do autor ao se referir a funcdo do professor. Além de ouvir atenta e
silenciosamente, os alunos praticavam uma bateria de exercicios, reproduzindo o
discurso do professor e o que estava escrito no livro didatico. Apos esse processo,
era 0 momento de passar pelo exame. Para as provas classificatérias, os aprendizes
necessitavam decorar os conteldos e depois transcrevé-los conforme solicitado nos
enunciados do questionario.

Por esses movimentos, 0s saberes eram Uteis apenas para 0 momento
avaliativo e ndo eram aplicados nas vivéncias, nas relagdes cotidianas e, por esse
motivo, dias apds o exame os alunos pouco recordavam o que tinham estudado. A
critica de Dewey (1971, p. 42) avanga quando define que “[...] a maior talvez de
todas as falacias pedagdégicas é a de que se aprende apenas a coisa particular que
se esta estudando”.

A transmissao da heranca cultural por técnicas de ensino tradicionais, além
de dificil abstracédo e objetivacdo por parte do aluno, era o abismo que se formava

em relacdo as pedagogias renovadoras. Dewey (1971) escreveu que:

De um lado, teremos os reacionarios a clamar que o principal, se ndo o
Unico, objetivo da educacgédo € a transmissao da heranca cultural. Do outro
lado, teremos 0s que sustentam que devemos ignorar 0 passado e tratar
apenas do presente e do futuro (DEWEY, 1971, p. 80).

O autor tece criticas contundentes a pedagogia tradicional, porém posiciona
seu pensamento refutando indmeros aspectos da pedagogia progressiva que
deslindaremos na préxima secdo desta dissertacdo. Assinalamos que as analises
empreendidas até o presente momento nos permitem afirmar que, em suma, Dewey
pontuou limites e contradicdes presentes na pedagogia tradicional. O autor nos
revelou, ao mesmo tempo, oposicdo as defesas radicais tanto em relagdo a
pedagogia tradicional quanto a progressiva, demonstrando, ainda certa preocupacao
com a transmissdo do conhecimento humano entre as gera¢fes, defendendo uma

experiéncia educacional significativa.
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Observamos que suas criticas a pedagogia tradicional foram estruturadas na
transmissdo de conteudos cristalizados, desassociados do presente e sem utilidade
pratica na vida cotidiana. Em sua perspectiva, a auséncia da interacdo com o
cotidiano, com o objeto estudado, com os conhecimentos que os alunos traziam das
vivéncias em outras esferas da vida tornava dificil um ensino significativo que
garantiria a continuidade da vida humana, afinal os saberes ensinados estavam, em
geral, desarticulados das relacdes sociais que estruturavam a vida humana.

A conducdo coercitiva das aulas, nas quais a pratica docente era
extremamente autoritaria, segundo os pressupostos levantados por Dewey, limitava
a preparacdo dos imaturos para uma sociedade democratica. Pretendia-se, em seu
contexto, uma sociedade democratica, mas, 0os meétodos de preparacdo para a
democracia ndo eram democréticos, ou seja, aprendia-se o que o professor
ensinava e o aluno pouco contribuia para o processo.

N&o compreendemos desta forma, que o problema estava na pedagogia,
afinal, a escola € produto das condicbes dadas pela sociedade para o
desenvolvimento da pedagogia. Diante do exposto, consideramos que para Dewey,
ainda que nao fosse conquistada apenas por meio da educacdo, a democracia
receberia a contribuicdo dela, portanto, concordamos com o0 autor nesse aspecto.

Dessa forma, o professor tomava para si a responsabilidade de promover o
meio social e a continuidade das relagbes humanas. Logo, 0 ensino e a
aprendizagem nao cumpriam seu papel dialético, ou seja, sem consideracao pelo
outro. Ao ndo se colocar também como aprendiz, a educacdo ndo agenciava
mudancas significativas para professor e alunos.

O método de ensino nao levava em conta as multiplas formas de aprender, 0s
alunos que nao se adaptavam as aulas expositivas e simplesmente ndo avancavam.
Dewey criticou 0 ensino baseado apenas nos “livros e, especialmente nos manuais
escolares” (DEWEY, 1971, p. 05). Havia, com isso, a reprodugéo do discurso que o
material veiculava e o conteldo era enviesado em uma verdade que poderia limitar o
espirito.

Os assuntos eram trabalhados sem a articulagdo com outras areas do
conhecimento, e a fragmentagcdo dos mesmos, em areas especificas como a
histéria, geografia ou matematica, por exemplo, impediam a abstracdo do saber. A

auséncia da articulagdo dos conteudos e a divisdo deles em matérias isoladas
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tornavam dificil a analogia entre diferentes os fenémenos, dificultando a leitura
coerente dos fatos e, portanto, da critica a vida social.

Todavia, Dewey fez proficuas contribuicbes aos elementos da pedagogia
tradicional, que foram valiosos para a sistematizacdo e organizacdo da escola
contemporanea. No quadro do Anexo 1 ilustramos uma sintese dos postulados de
Dewey sobre a pedagogia tradicional, demonstrando na primeira coluna, as criticas
feitas ao método utilizado pela pedagogia tradicional para a transmissdo dos
conhecimentos entre adultos e criancas; e, em seguida, pontuamos suas criticas a
funcdo do professor; posteriormente, pontuamos a sua perspectiva sobre a realidade
sob a qual o aluno era submetido para, por fim, mostrar os elementos de
continuidade da pedagogia tradicional que deveriam ser incorporados pelas

pedagogias renovadoras.

3.2 A CRITICA DE JOHN DEWEY AS PEDAGOGIAS RENOVADORAS

Iniciamos esta analise recordando que Dewey acreditava na escola moderna,
atribuindo-lhe grande importancia diante dos desafios que permeavam a regulagao
da sociedade democratica dos Estados Unidos da América, reconhecendo,
entretanto a necessidade de uma teoria da experiéncia para tornar significativa a
transmissao dos saberes entre as geracoes.

Logo no primeiro capitulo da obra, quando o autor pontua as diferencas entre
a pedagogia tradicional e as renovadoras, afirma que “a filosofia geral da educacgao
nova pode ser boa e certa, mas a diferenca em principios abstratos ndo é que ira
decidir o modo por que as vantagens morais e intelectuais neles contidas se irdo
caracterizar na pratica” (DEWEY, 1971, p. 07). Diante disso, estamos convictos que
ele chamou a atencdo dos reformadores quanto a idealizacdo de métodos que
rompiam com o ensino tradicional, mas que, na verdade, ndo eram possiveis de
serem praticados no cotidiano da maioria das escolas, nem mesmo se aplicavam em
contextos sociais adversos.

Outra preocupagao recaia no fato de que “ha sempre perigo de um novo
movimento de que, ao rejeitar os fins e métodos da situacdo que visa suplantar,
desenvolva seus principios negativamente e ndo de maneira positiva e construtiva”
(DEWEY, 1971, p. 07). O autor mostra que as pedagogias renovadoras estavam

impregnadas de novos paradigmas para a educacdo no tocante a rejeicao total do
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passado, ou seja, acreditava que existiam elementos na tradicao que deveriam ser
respeitados e perpetuados.

O autor sugere que, antes da rejeicao total dos principios e métodos da
pedagogia tradicional, era necessario encontrar a chave para a pratica de um
desenvolvimento construtivo presente em uma filosofia de educacdo que atendesse
as articulacdes entre a educacdo velha e a nova. Assim, nas suas analises,
acreditava que a experiéncia educacional significativa era possivel, por meio do
principio da continuidade, e que as novas formas de transmissdo dos saberes
também deveriam respeita-la.

O autor defende ainda que “a ideia fundamental da filosofia de educagéo mais
nova, e que lhe da unidade, é a de haver relacdo intima e necessaria entre
processos de nossa experiéncia real e a educacao” (DEWEY, 1971, p. 8).
Compreendermos que ele esta indicando uma articulagdo entre a educagao
praticada e a experiéncia real que se fazia inculcar nos principios que embasavam o
pensamento dos renovadores. Entretanto, o autor € contumaz na sua defesa de uma
“‘ideia correta de experiéncia” (DEWEY, 1971, p. 8).

Sua primeira critica as pedagogias renovadoras entremeia a funcao da escola
diante do conhecimento. Para o autor, as questdes que envolviam a organizacdo da
matéria de estudo exigiam o repensar das propostas renovadoras. Nas suas
palavras, “como a educacgao tradicional se baseava numa organizacdo ja feita e
acabada, supora que sera suficiente rejeitar o principio de organizagéo in toto, em
vez de lutar por descobrir qual o sentido da organizacdo e como se podera
consegui-la na base de experiéncia” (DEWEY, 1971, p. 8). A sua afirmacéo explicita
a importancia dada ao legado da sistematizacdo do conhecimento feita pela
pedagogia tradicional.

Dewey mostra que € preciso ressignificar os pilares da pedagogia tradicional
ao inves de elimina-los. Para isso, ndo basta que a relacdo entre a teoria e a pratica
conduza o aluno as atividades cotidianas para ensinar-lhes os procedimentos
operacionalizados pelos adultos. Conforme mencionamos no segundo capitulo
dessa dissertacdo, as experiéncias europeias de escolas pragmaticas e/ou
experimentalistas segundo Dewey pareciam interessantes, mas inadequadas para a
sociedade industrial e democrética da qual ele fazia parte. Também, o movimento
entre teoria e pratica, na proposta deweyana, parece ser bem diferente das demais

propostas vivenciadas na época. Para o autor, essa relacdo ndo se dava apenas no



89

ambito da experiéncia com a coisa estudada, ou seja, ndo bastava, por exemplo,
colocar as criancas em uma cozinha para transformar insumos em alimentos, ou
tratar a escola como um laboratério das atividades praticas do cotidiano.

Essa relacdo intima entre a vida social e a educacao requer experimentar, no
convivio formativo, a totalidade das relac6es mais complexas da democracia. Implica
em imergir o aluno no universo da transformag&o dos recursos naturais sim, mas,
sobretudo, com mediacfes que tangenciem as experiéncias politicas, econémicas,
socioculturais e ambientais determinantes para coletividade.

Dewey foi enfatico na exposicdo dos paradigmas que enfrentariam as
pedagogias renovadoras, destacando que “o problema para a educagéo progressiva
€ o de saber qual é o lugar e a significagao de “matéria” e de “organizagao” dentro
da experiéncia” (DEWEY, 1971, p. 8). Dar lugar e significacao a matéria de estudo é
a prova real da sua valorizagcdo acerca dos conteudos, bem como, conota o
prenuncio do que chamaremos de “teoria da experiéncia educativa”.

Outro elemento importante da critica que fez aos renovadores € em relacao
ao controle externo. Ele diz que “quando se rejeita o controle externo, o problema é
como achar os fatores de controle inerentes ao processo de experiéncia” (DEWEY,
1971, p. 8). Dewey, diferente do que muitos autores afirmam sobre seus postulados,
nao abdica de formas de controle no processo de ensino e de aprendizagem. A
crianca — o imaturo que ele descreve — precisa ser conduzida, guiada, num processo
de experiéncia educativa. Ora, se 0 autor — que recorrentemente era e é classificado
como renovador — coloca o controle externo na pauta de suas discussoes, € para
deixar evidente para os seus leitores que se preocupava com qualquer tipo de
educacdo que colocava o aluno como centro do processo de ensino e de
aprendizagem, desfavorecendo a autonomia do professor para conduzir e guiar o
ensino. Dewey esta enfatizando a fungéo do professor diante do controle, refutando
qualquer forma de ensinar impositiva e coercitivamente extremada, mas,
reconhecendo que o professor precisa desenvolver meios de controle sobre os
alunos fazendo a ponte com o conhecimento. Para ratificar nossa leitura, usamos o
seguinte pensamento do autor:

Quando se refuga a autoridade externa, ndo se segue que toda autoridade
deva ser rejeitada, mas antes que se deve buscar fonte mais efetiva de
autoridade [...] Pelo contrario, baseando-se a educacdo na experiéncia

pessoal, pode isso significar contatos mais numerosos e mais intimos entre
0 imaturo e a pessoa amadurecida do que jamais houve na escola
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tradicional e, assim, consequentemente, mais e ndo menos direcdo e
orientacdo por outrem (DEWEY, 1971, p. 8-9).

Primeiramente, queremos evidenciar o que hoje poderiamos chamar de
empatia, ou seja, Dewey atribui importancia a aproximagado entre o professor e o
aluno. Se basearmos tal fundamento no principio da dialética, Dewey sinaliza a troca
muatua entre quem ensina e quem é ensinado, de modo que ambos evoluam no
processo de aprendizagem, onde o professor tem a oportunidade de melhorar sua
forma de ensinar e o aluno tem a possibilidade de aprimorar seus conhecimentos,
bem como, ambos ampliam suas relacées no espaco escolar.

Pensamos que outra pergunta se faz necessaria: Sera que Dewey retomou o
assunto sobre o controle externo porque algumas propostas renovadoras subvertiam
a funcao do professor tirando sua autoridade e, desta forma, estando propensas a
criar novos paradigmas para a educacdo? Se assim sucedeu, na leitura que
fazemos de seus postulados, compreendemos sua preocupacdo com algumas
questbes pertinentes, a saber: a) a confusdo que as pedagogias renovadoras
provocariam, afinal, ele entendia que os imaturos precisavam passar pelo processo
de ensino conduzido pelos maduros, entregando totalmente o processo de ensino
nas maos dos alunos, a transmissao dos saberes seria comprometida, tornando
dificil a tarefa de mudar os habitos e reordenar os mais jovens para a vida social e
coletiva, afinal, aprenderiam por meio de suas aspiragcbes e ndo por meio das
necessidades para a vida adulta; b) a producdo do conhecimento ficaria
comprometida, afinal, os alunos privilegiariam, por exemplo, os conteddos de seus
interesses e, como ja tratamos, nem sempre 0 ensino se da pela afeicdo ao
contetdo ou ao professor. Ha situacbes que, embora coercitivamente, o jovem
precisa ser ensinado e métodos tradicionais, mecanicos e repetitivos, podem ajudar
na abstracdo de conceitos Uteis para a vida.

Os estudos sdo reveladores que na proposta educacional de Dewey, 0s
conteudos devem permear as relacdes existenciais da vida humana. Ele infere que a
experiéncia educacional significativa é permeada pela habilidade do professor em
conduzir o ensino sem imposi¢des, fazendo a ponte entre os saberes e a pratica
social de modo que o imaturo se aproprie do contetdo estudado.

Nas suas palavras o que se deseja sublinhar com estas observacdes € que 0s
principios gerais da nova educagdo, por si mesmos, ndo resolvem nenhum dos

problemas praticos e concretos de conducdo e direcdo das escolas progressivas.
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Pelo contrario, fazem emergir “novos problemas, que terdo de ser resolvidos na
base de uma filosofia de experiéncia” (DEWEY, 1971, p. 9). Neste viés, o autor
convoca tradicionais e renovadores para pensarem a educacdo como um todo,
revelando a sua preocupacao com os renovadores que defendem que “basta rejeitar
as ideias e as praticas da educacao velha e partir para a posi¢gao no outro extremo”
(DEWEY, 1971, p. 9).

Destarte, suas criticas aos renovadores se estendem por outas searas, além
de refutar os pensadores que se demonstravam otimistas com as pedagogias
renovadoras, devotando-lhes a solugdo para os problemas da educacgdo, afirma
surgir, por elas mesmas, novos desafios imbricados na rejeicdo a velha pedagogia.
Dessa forma, compreendemos e reafirmamos que Dewey reforca a necessidade da
continuidade dos elementos basilares da pedagogia tradicional uteis para
complementariedade, interagindo com a renovagao dos processos de transmissao
dos saberes.

Reafirmamos que na perspectiva do autor, as novas propostas pedagogicas
se relacionam com a pedagogia tradicional, ambas se transformam, uma contribui
para pensar — repensar — a outra. O produto final dessa transferéncia mutua é, para
o autor, um dos pilares essenciais para a teoria da experiéncia educacional
significativa. Precisamos compreender que existem novas formas de aprendizagem,
e elas devem ser utilizadas sem deixar de lado os elementos que as estruturaram,
ou seja, ho movimento da historia, a transmissdo do conhecimento entre as
geracdes pela pedagogia tradicional foi fundamental e subsidiaria das novas formas
de ensinar.

Comentando sobre o papel da educagcdo Nova, Dewey (1971, p. 10) aponta a
necessidade de “[...] desenvolver os propdsitos, métodos e matéria de estudo na
base de uma experiéncia e de suas potencialidades educativas”, isto €, uma filosofia
de educacdo capaz de atender as demandas da sociedade, ndo se baseia
exclusivamente no rompimento com a tradigdo. O autor reitera que uma “filosofia de
educacgdo que professe basear-se na ideia de liberdade pode se tornar dogmatica,
como nunca tenha chegado a ser a educacao tradicional” (DEWEY, 1971, p. 10). O
autor faz mencdo a liberdade dada aos alunos nas propostas renovadoras,
questionando: “Digamos que a educagdo nova deve dar énfase a liberdade do aluno.
Muito bem. Temos entdo um problema: que significa liberdade e quais as condi¢des

pelas quais podera a escola ser capaz de efetiva-la?” (DEWEY, 1971, p. 10).
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Ao considerarmos que a conducdo praticada pelo professor na educacao
tradicional, mais impedia que promovia o desenvolvimento moral e intelectual do
jovem, noutra extremidade questiona o autor: “Qual sera exatamente o papel do
professor e dos livros no desenvolvimento educativo do imaturo?” (DEWEY, 1971, p.
11). Ainda que, por exemplo, os conteudos dos livros estivessem associados ao
passado remoto e sem vinculo aparente com o contexto contemporaneo é funcéo do
professor “descobrir a relagdo que realmente existe dentro da experiéncia entre as
realizacées do passado e os problemas do presente” (DEWEY, 1971, p. 11). O autor

prossegue:

A solucéo estard na descoberta de como a familiarizagdo com o passado
podera traduzir-se em poderosa instrumentalidade para melhor lidar
efetivamente com o futuro. Rejeitando o conhecimento do passado como o
fim de educacao, iremos apenas dar-lhe maior importancia como meio de
educacdo. Quando assim procedemos, langamos um problema novo no
contexto educacional: Como podera o jovem conhecer e familiarizar-se com
0 passado de modo tal que este conhecimento se constitua poderoso fator
de sua apreciacdo e sentimento do presente vivo e palpitante? (DEWEY,
1971, p. 11).

A relacdo da preservacdo da funcdo social da instituicdo escola, com as
matérias de estudos e o papel do professor como adulto responsavel pela sua
transmissdo sao outros pilares da pedagogia tradicional que — na concepcéo de
Dewey — devem ser repensados pelos renovadores, de modo a devolver o sentido e
atuacdo nas novas propostas pedagogicas. O aluno ndo é um ser passivo, ndo é

uma “tabula-rasa®®”

e 0s processos de ensino estdo a servigo de sua insergao social
garantindo a gestéo e a continuidade social.

Sendo assim, muda-se a forma de condugdo da aprendizagem, mas
preserva-se a importancia da escola, dos contetdos e matérias de ensino, muito
embora privilegiando aqueles que séo uteis para as relacdes humanas, o papel do
professor — objeto central das discussbes desse estudo, aprofundado no udltimo

capitulo dela — € essencial nesse processo.

% Referimo-nos a concepcao de John Locke (1632-1704) no trato da empiria e suas implicacdes.
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3.3 JOHN DEWEY E AS BASES DA TEORIA DA EXPERIENCIA

Ao analisarmos as criticas de Dewey (1971) acerca da velha e das novas
pedagogias, torna-se imprescindivel compreendermos aspectos relevantes da
“teoria da experiéncia educativa” proposta pelo autor. A respectiva teoria aduz o
caminho tedrico-metodoldgico utilizado pelo autor, para estruturar e sistematizar os
elementos fundantes da sua filosofia educacional. Nossa fonte primaria continua
sendo o texto Experiéncia e educacéao (1971).

O percurso que fazemos visa trazer a luz seus postulados sobre o ensino
adequado para a formacdo dos individuos participes da sociedade industrial e
democrética dos fins do século XIX e inicio do XX nos Estados Unidos da América e
gue ajudam a pensar 0 nosso objeto de estudo, ou seja, qual a funcéo do professor
representada em sua teoria.

Este estudo busca investigar a contraposicdo entre as categorias
“‘experiéncia” e “experiéncia educativa’. Partimos do pressuposto de que sao
diferentes, uma vez que a primeira se aproxima do experimentalismo®, utilizado por
uma parcela dos renovadores, estando impregnada de novos paradigmas para a
educacdo. J4 a segunda, estruturada em categorias como a interacdo e a
continuidade, emana de formulacdes feitas por Dewey, e que infere entranhadas em
pilares como o “pensamento reflexivo” que sera deslindado no ultimo capitulo, ao
centrarmos nossa argumentacao na funcéo do professor em seus postulados.

Anisio Teixeira ao esbocar as bases da teoria da educacdo de Dewey,
destaca trés tipos fundamentais de experiéncia. No primeiro, as relagbes entre
agentes* distintos ou semelhantes, produzem comutacdes, muitas vezes
despercebidas, demonstrando que a experiéncia € um “fenbmeno do mundo

organico” (TEIXEIRA, 1978, p. 14), ou seja, ndo sao apenas 0s humanos suscetiveis

%" De acordo com o Dicionario de Filosofia de Nicola Abbagnano, na 52 edicdo da tradugdo para o

portugués feita por Alfredo Bossi, publicada pela editora Martins Fontes, no ano de 2007,
experimentalismo é "outro nome do pragmatismo ou do instrumentalismo. Na Italia, este termo foi
adotado por A. Aliotta para designar a seguinte doutrina: “O uUnico fato concreto, verificavel, de que
podemos falar é a experiéncia mais ou menos consciente que um individuo tem do mundo. N&ao tem
sentido discutir sobre elementos de dados, antes ou fora dessa sintese” (ABBAGNANO, 2007, p.
479).

“1 0 termo “agente” deve ser compreendido como qualquer elemento da natureza — no sentido lato da
palavra — capaz de interagir com um ou mais agentes, da mesma génese ou ndo, com as mesmas
propriedades fisico-quimico-biologica ou néo, transformando a si mesmo e ao outro mutuamente e
constantemente (TEIXEIRA, 1978).
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as experiéncias. No segundo momento, temos a experiéncia refletida, capaz de
tornar-se conhecimento, elaboragéo consciente, fazendo a natureza ascender a um
novo nivel, o da inteligéncia, ou seja, “ganha processos de analise, indagacdo de
sua propria realidade, escolhe meios, seleciona fatores, refaz-se a si mesma”
(TEIXEIRA, 1978, p. 15). Por fim, temos uma espécie de “intimacgdo incerta” da
realidade proveniente de falhas nas experiéncias.

Logo, o produto da experiéncia torna-se precedente para outras novas,
mesmo das que falharam, afinal, podem ser questionadas, refeitas, tornando-se
base para outras novas. Traduz-se por “anseios do homem por qualquer coisa que
ele ndo sabe o que seja, mas que pressente e adivinha”. Pode também, advir de
“alguma coisa que aflora, mas esta para além de sua experiéncia” (TEIXEIRA, 1978,
p. 15).

A experiéncia humana é, por conseguinte, “acumulagdo muitas vezes secular
de tudo que o homem sofreu, conheceu e amou” (TEIXEIRA, 1978, p. 15). As
nossas experiéncias atuais sao possiveis porque aquelas vividas pelos
antepassados, ou maduros — na perspectiva de Dewey — subsidiam o material e a
direcao para ela.

Se dela privassemos o homem, ele voltaria a niveis que nenhuma vida
selvagem nos pode fazer imaginar. Suprimir-lhe-iamos imediatamente tudo
a que chamamos de espirito e inteligéncia, que outra coisa ndo sdo que

habitos mentais, laboriosa e longamente adquiridos (TEIXEIRA, 1978, p.
15).

O autor citado, parte do entendimento de que as experiéncias ndo cognitivas
sdo apenas organicas, ndo havendo, portanto, a percep¢do da mudanca dos
agentes, bem como das situacdes, tornando a experiéncia pouco expressiva. A

experiéncia significativa tende a ser, nesse sentido, o0 motor da vida humana.

Ora, se a vida ndo é mais que um tecido de experiéncias de toda sorte, se
ndo podemos viver sem estar constantemente sofrendo e fazendo
experiéncias, € que a vida é toda ela uma longa aprendizagem. Vida,
experiéncia, aprendizagem — ndo se podem separar. Simultaneamente
vivemos, experimentamos e aprendemos (TEIXEIRA, 1978, p. 16).

Nesse viés, consideramos que a “experiéncia educativa €, pois, essa
experiéncia inteligente, em que participa 0 pensamento, através do qual se vém a

perceber as relagdes e continuidades antes nédo percebidas” (TEIXEIRA, 1978, p.
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17). Sendo assim, toda a experiéncia educativa, inerente ao pensamento reflexivo,
revela as experiéncias embrionarias, atinge uma nova e estimula outras tantas.

Biasotto (2016, p. 53) enuncia que os conceitos de “interagdo, continuidade,
ambiente escolar, interesse e esforco” desenvolvidos por Dewey ao longo de sua
atuacdo na “Escola Laboratorio” sdo elementares para compreender o que chama
de experiéncia educacional. Para a pesquisadora, assim como para outros
estudiosos da teoria deweyana, nem toda experiéncia humana é significativamente
educativa, embora todas resultem das relacbes empregadas pelos individuos nas
vivéncias coletivas.

Se tomarmos a experiéncia como guia da ciéncia, perceberemos que ela é
capaz de produzir, sobretudo, nos homens, mudancas sociais e intelectuais. Para
Dewey, a ciéncia e a raz80 nascem e se comprovam na experiéncia. Esta, por sua
vez, é (til para as mais distintas areas de producdo do conhecimento, além de
expandir e enriqguecer novas experiéncias. Nisso consiste o0 conceito de
continuidade, tdo importante para Dewey, amalgamado na experiéncia.

Ao se referir aos aspectos da vida humana, intitulada por Dewey como
experiéncia social, Cavallari Filho (2007) destaca a necessidade de continuidade,
porquanto, refere que:

Vida — e aqui estamos tratando da vida humana - € um termo que equivale,
para Dewey, a experiéncia social, de sorte que para ocorrer experiéncia
social é imprescindivel continuidade. O aspecto da continuidade da vida
social, que une aspectos biolégicos e culturais, € o que lhe interessa.
Estamos mostrando, com isso, uma alusdo diferente dos dualismos, pois,
nesses termos, continuidade significa uma conexdo, uma relacdo entre as
acbes e as consequéncias de nossos atos; significa a relacdo entre os
significados das experiéncias no passado e as reconstrucbes desses
significados no presente, em um continuo movimento de idas e vindas. Os
conteldos e as formas com que lidamos com eles, no presente, fazem parte
da mesma experiéncia. Conteldo e forma s&o continuos. A educacgdo ou
cultura é o meio, o instrumento de continuidade da vida, pois é pela
educacdo que nos chegam os significados sociais (CAVALLARI FILHO,
2007, p. 32).

Com efeito, a experiéncia social ndo € apenas um elemento, mas sim a
vitalidade capaz de perpetuar a espécie, afinal, n6s nos reconhecemos como seres
humanos nas relagcbes com os outros. Na medida em que elas se aprofundam, os
individuos que trocam experiéncias se transformam muatua e dialeticamente. A
identificacdo do individuo com seus pares sdo possiveis gracas a continuidade, ou

seja, identificamo-nos com o homem porque fomos imersos em seu modo de
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produzir a vida pela transmissao das experiéncias dos antepassados com as novas
geracOes. Portanto, tratamos da totalidade da continuidade refletida nas
experiéncias sociais, ou seja, a continuidade da vida social acontece com a
apropriacdo dos recursos naturais, porém transcende com a evolucdo bioldgica,
cultural e historicamente acumulada.

A interagdo propria da estrutura humana gregéaria permitiu, também, a
integracdo de elementos de continuidade culturais capazes de inaugurar novas
experiéncias. O ordenamento para o convivio grupal exigiu codigos de conduta ética
e moral. Tais principios materializaram-se nas conexdes politicas, econémicas,
culturais e religiosas. Logo, para a continuidade da vida humana houve a
necessidade de perpetuacdo das estruturas basilares, bem como sob novos
contextos historico-sociais, elas precisaram ser ressignificadas e retransmitidas para
as proximas geragdes. Nisso consiste o “continuo movimento de idas e vindas”
pontuado por Cavallari Filho (2007, p. 32), ao analisar o pensamento de Dewey.

A producdo do pensamento, para Dewey, esta imbricada em duas matrizes
inter-relacionadas: A primeira € biologica, o pensamento é produto da evolugéo
organica dos seres humanos. A segunda é relacional, dessa forma, a vida social
complexa exige que os individuos saibam conduzi-la. Nessas premissas,
percebemos que o homem atual sé existe porque houve uma continuidade de
transformacdes organicas, biologicas, capazes de coibir nossa extincdo como
aconteceu com inumeras outras espécies animais, como discutimos.

Para defender sua teoria, Dewey postula que a vida social € um elemento
vital. As relagdes experimentadas no cotidiano coletivo se tornaram integrantes da
producdo do pensamento e contribui diretamente para a manutencdo da nossa
sobrevivéncia. Mas para haver continuidade nas associacdes entre os homens
modernos, houve a conservacdo de elementos das estruturas sociais
predecessoras. Isso nos leva a compreensao que, se de fato “a educacéao ou cultura
€ 0 meio, o instrumento de continuidade da vida, pois é pela educagdo que nos
chegam os significados sociais” (CAVALLARI FILHO, 2007, p. 32), o ambiente
produtor dessa continuidade e que se ocupa diretamente com a transmissao dos
saberes historicos para as futuras geracdoes é a escola. Para Dewey, ela € uma
instituicdo social, por isso, “deve representar a vida real da crianca, tal como ela vive

em casa [...]. Desse modo, a vida escolar emerge da vida doméstica, dando
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continuidade as atividades que a criangca costumeiramente desempenha em casa”
(BIASOTTO, 2016, p. 68).

Para Dewey, o ambiente escolar deve compor caracteristicas essenciais.
Dentre elas, ele infere sobre a importancia de um espaco descomplicado, ou seja,
facilitador da compreensédo dos aspectos fundamentais, despertando o desejo de
interacdo com as matérias e, ao mesmo tempo, promovendo a reagdo dos jovens
frente aos estudos, para os mesmos pudessem, a partir dos elementos trazidos de
suas vivéncias, compreender as coisas mais complexas. Além disso, o ambiente
escolar deveria lutar para coibir “aspectos desvantajosos do ambiente social comum”
(BIASOTTO, 2016, p. 69). Seria, entdo, um tipo de filtro” das contradices
existentes na sociedade. Sendo assim, os imaturos interagiriam e formulariam
condutas e valores sem muitas influéncias negativas. A escola simularia uma
sociedade democréatica para combater os paradigmas presentes na realidade
cotidiana. Por fim, e ndo menos importante, o0 ambiente escolar deveria equilibrar o
ambiente social. As novas geracbes seriam formadas para a convivéncia
democratica, tdo logo, quando alcancavam a vida adulta estariam resistentes diante
dos vicios e erros, bem como, teriam competéncias para superar 0s limites
existentes nele.

Se a escola € o lugar socialmente produzido para a formacao das criancas e
jovens para a vida coletiva e democratica permeada por desafios associados as
complexidades da ciéncia e das novas relacdes que transbordam dos novos
modelos industriais e urbanos, e se, partindo desse prisma o professor é o
responsavel direto da conducao dos processos formativos, afirmamos que Dewey
preconiza a importancia social e educativa desse formador. Assim, sua filosofia
educacional se apresenta diferente daquela proposta pela maioria dos renovadores.

Como vimos, em nossas analises até o presente momento tivemos o intuito
de desvelar alguns dos pilares da “teoria da experiéncia educacional”’. Doravante,
refletimos como ela deve acontecer na teoria educacional deweyana para
compreendermos seus reflexos no ambiente escolar e, por conseguinte, no papel do
professor. Em nosso entendimento, o autor demostra que a ruptura total com a
pedagogia tradicional faz nascer um novo e dificil problema educacional, por isso
sinalizou a necessidade da continuidade da tradicdo em todas as esferas da

educacéao.
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Em conformidade com Dewey (1971, p. 13) “ha conexdo organica entre
educacao e experiéncia pessoal”. Ao mesmo tempo revela que “experiéncia e
experimento ndo sdo termos que se explicam por si mesmos” (p. 13) esclarecendo,
pois, a diferenca entre eles. Como afirmamos, a experiéncia defendida pelo autor,
nao consiste na simples experimentacdo. Em sua perspectiva, “a crenca de que toda
educacgdo genuina se consuma através de experiéncia ndo quer dizer que todas as
experiéncias sao genuinas e igualmente educativas” (DEWEY, 1971, p. 14).
Devemos cuidar, dessa maneira, com toda proposta educacional que se diz
significativa, entretanto, ndo se propde praticar uma experiéncia realmente
significativa.

O autor deixa claro também que “experiéncia e educacado nao sao termos que
se equivalem” (DEWEY, 1971, p. 14). Na realidade, existem experiéncias que pouco
contribuem para a transmissdo de saberes realmente Uteis para as novas geracoes.
Inclusive, pontua que “é deseducativa toda experiéncia que produza o efeito de
parar ou distorcer o crescimento para novas experiéncias posteriores” (DEWEY,
1971, p. 14).

Sendo assim, é fundamental haver curiosidade e emprenho futuro para outras
e novas experiéncias, ou seja, uma espécie de continuidade projetada na reflex&o. E
como se os individuos interessados com a aprendizagem significativa adentrassem
num ciclo ininterrupto de experiéncia, continuidade e novas experiéncias.

As experiéncias ndo educativas sao todas aquelas que produzem “dureza,
insensibilidade, incapacidade de responder aos apelos da vida, restringindo,
portanto, a possibilidade de futuras experiéncias mais ricas” (DEWEY, 1971, p. 14).
Tao igualmente ndo sdo educativas aquelas que aumentam a “destreza em alguma
atividade automatica, mas de tal modo que habitue a pessoa a certos tipos de rotina,
fechando-lhe o caminho para experiéncias novas” (p. 14).

Dewey (1971, p. 14) aprofunda sua teoria apontando a necessidade de
conexao entre as experiéncias, porque elas “[...] podem ser tdo desconexas e
desligadas umas das outras que, embora agradaveis e mesmo excitantes em si
mesmas, nao se articulam cumulativamente”. Salientamos que, para o autor, as
escolas tradicionais promoviam um tipo de experiéncia. Tanto € verdade, afirmando
que “os jovens na escola tradicional tém e passam por experiéncias [...], 0 problema
nao ¢é a falta de experiéncias, mas o carater dessas experiéncias” (DEWEY, 1971, p.
16).



99

Contraditoriamente, as “escolas novas” também estavam arraigadas de
experiéncias n&o educativas. Promoviam-se, na maioria delas, experiéncias
“agradaveis”, entretanto o autor argumenta que a tarefa do professor frente a
experiéncia ndo € torna-la agradavel ou ndo, mas sim mobilizar seus esforcos
enriquecendo-o e armando-o “para novas experiéncias futuras” (DEWEY, 1971, p.
16).

Outra premissa contida na teoria de Dewey (1971, p. 16) é que “assim como
homem nenhum vive ou morre para si mesmo, assim nenhuma experiéncia vive ou
morre para si”. Nessa concepgao, o autor revela uma dialética da interacdo, na qual
a experiéncia educacional exige interacdo interna e externa, mutua e constante,
afinal, “toda experiéncia vive e se prolonga em experiéncias que se sucedem” (p.
16). Faz questao de esclarecer que a escola tradicional “podia existir sem nenhuma
filosofia de educagao coerentemente desenvolvida” (DEWEY, 1971, p. 18). Todavia,
a educacdo progressista necessitava desse alicerce para ndo se consolidar em
Novos erros e criar novos paradigmas para a transmissdo dos conhecimentos entre

as geracdes. Por outro lado, julga que:

Nao é preciso nenhum conhecimento grande de histdria da educacgédo para
se comprovar que somente reformadores e inovadores educacionais
sentiram a necessidade de uma filosofia de educacdo. Os que aderiram ao
sistema estabelecido jamais tiveram necessidade a nédo ser de algumas
belas palavras para justificar as praticas existentes. Todo o trabalho real era
feito de acordo com habitos tao fixos a ponto de se terem institucionalizado
(DEWEY, 1971, p. 18).

Ao considerarmos esses pressupostos, podemos afirmar que um legado
possibilitado pelas questdes propostas pelos renovadores diz respeito a busca por
uma filosofia da educacdo. Destarte, acreditamos que pensar a producdo do
conhecimento e, sobretudo, as formas de transmissdo para a continuidade da
existéncia humana é uma tarefa ardua e, por si mesma, se caracteriza como uma
experiéncia educacional.

As pedagogias renovadoras nao eram cristalizadas, institucionalizadas como
a pedagogia tradicional. Por esse motivo, necessitavam de uma filosofia. Nesse
sentido, Dewey (1971, p. 18) orienta que cabe a educacao progressiva tomar licao
dos inovadores e reformadores, buscando “uma filosofia da educacdo fundada na
experiéncia”. Compreendemos, dessa maneira, que a proposta educacional de

Dewey esta sustentada na sua “teoria da experiéncia”, por isso, empenhou-se em
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sistematiza-la. O autor salienta que “é uma filosofia de, por e para a experiéncia’
(DEWEY, 1971, p. 19), resultando, portanto, em uma necessidade de organizagao
minuciosa e seus postulados para atingir a totalidade esperada.

Ao escrever sobre os critérios de experiéncia, no terceiro capitulo de
Experiéncia e educacédo, Dewey retoma a importancia do “continuum experiencial”,
ou seja, a categoria de continuidade € essencial para fazer a distincdo entre as
“experiéncias de valor educativo e experiéncias sem tal valor’” (DEWEY, 1971, p. 23).
O autor deixa claro que a discricdo entre os dois tipos de experiéncia ndo serve
apenas para criticar a pedagogia tradicional como também para nortear qualquer
outro tipo de proposta educacional que se pretende praticar, sobretudo para seu
pais. Afirma, ainda, que uma das razdes da existéncia do “movimento progressivo foi
o de parecer mais de acordo com o ideal democratico de nosso povo do que 0s
métodos da escola tradicional, que tem muito de autocratico” (DEWEY, 1971, p. 24).

O método tradicional de ensino, como pontuamos, surgiu da necessidade de
organizacdo das novas geracdes diante dos recentes alicerces politico-econémico-
sociais da Europa moderna. A ordem, a disciplina praticada com fundamento em um
ensino coercitivo sdo aspectos que poderiam ser adequados para aquela conjuntura,
mas no pensamento de Dewey, 0 movimento progressivo deveria tornar a educacao
nos Estados Unidos mais humana. Existe uma justificativa para a filosofia

educacional de Dewey defender a democracia e um ensino democratico:

A questdo que desejaria levantar refere-se a porque preferimos métodos
democréticos e humanos aos métodos autocraticos. Ao dizer por que,
gueremos significar a razdo da preferéncia e ndo apenas as causas que nos
levaram a esta preferéncia. Uma causa pode ser a de que nos ensinaram
ndo sbé na escola, como na imprensa, no pulpito, na tribuna, nas leis e nas
assembleias legislativas que a democracia € a melhor de todas as nossas
instituicbes sociais. Assimilamos assim a ideia de nosso proprio meio e a
fizemos, pelo habito, parte de nossa estrutura mental e moral (DEWEY,
1971, p. 24, grifos do autor).

N&o restam duvidas de que Dewey defende os métodos de ensino cuja
relacdo entre professores e alunos, e entre ambos e a matéria de estudo, seja
construida sob os fundamentos humanos e democraticos como continuidade das
experiéncias adquiridas na vida social e coletiva de seu periodo historico. O autor
pondera, ainda, que sua preferéncia pela educacéo progressiva era uma questéo de
hébito, evidenciando, porém, que habito ndo consiste apenas na simples repeticdo

mecanica, extintiva e impensada de atitudes. Em sua perspectiva,
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A concepcdo ampla envolve a formacdo de atitudes tanto emocionais,
guanto intelectuais; envolve toda nossa sensibilidade e modos de receber e
responder a todas s condicBes que defrontamos na vida. Desse ponto de
vista, o principio de continuidade de experiéncia significa que toda e
gualquer experiéncia toma algo das experiéncias passadas e modifica de
algum modo as experiéncias subsequentes (DEWEY, 1971, p. 26).

Do ponto de vista educacional, as experiéncias subsequentes necessitam de

direcdo. Conforme Dewey é papel da escola pensar como encaminhar o ensino de

modo que 0S pequeninos cresgam, oOu Seja, estejam preparados para dar

continuidade a vida humana em uma organizacao social democrética. Acrescenta

que

Se uma experiéncia desperta curiosidade, fortalece a iniciativa e suscita
desejos e propositos suficientemente intensos para conduzir uma pessoa
aonde for preciso no futuro, a continuidade funciona de modo bem diverso.
Cada experiéncia é uma forca em marcha. Seu valor ndo pode ser julgado
se ndo ha base de para que e para onde se move ela. A maior maturidade
de experiéncia do adulto como educador, o coloca em posi¢cdo de poder
avaliar cada experiéncia do jovem de modo que ndo pode fazé-lo quem
tenha menos experiéncia. Sua tarefa é, pois, ver em que direcdo marcha e
experiéncia. A importancia de ser mais amadurecido desapareceria, se, em
vez de usar a sua maior penetracdo para ajudar a organizar as condi¢des
de experiéncia do imaturo, recuasse disto sob qualquer pretexto (DEWEY,
1971, p. 29).

Na perspectiva enunciada por Dewey, observamos que o professor tem o

dever de conduzir a plenitude da experiéncia com lealdade diante das experiéncias

que lhe afetaram e lhe possibilitam instruir os jovens para que também passem por

elas, inclusive, superando-as estando aberto para outras mais profundas. Outro

elemento importante da tarefa do professor é articular toda forma de experiéncia

para as relagdes sociais. Em suas palavras,

[...] toda experiéncia humana é, em dUltima andlise, social, isto é, envolve
contato e comunicacdo. A pessoa amadurecida, para por o problema em
termos morais, ndo tem o direito de recusar ao jovem, em dadas ocasides, a
capacidade de simpatia e compreensdo que sua prépria experiéncia lhe
tenha dado (DEWEY, 1971, p. 30).

Dewey (1971, p. 30) orienta que “[...] o adulto pode exercer a sabedoria que

sua proépria experiéncia mais ampla Ihe da”, desde que n&o o faca por imposi¢ao, ou

controle externo. Neste sentido, como educador, “[...] deve ser capaz de julgar quais

atitudes sédo conducentes ao crescimento continuo e quais |he sédo prejudiciais” (p.
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30). Portanto, “toda genuina experiéncia em um lado ativo, que muda de algum
modo as condigdes objetivas em que as experiéncias se passam” (p.30), ou seja, a
aprendizagem € continua, é significativa desde que bem conduzida pelo adulto e
capaz de interferir diretamente sobre aquele que aprende, sobre o0 objeto estudado e
sobre o cenario onde todas essa experiéncia se materializa.

Em consonancia com Dewey (1971, p. 31) “[...] vivemos do nascimento até a
morte, em um mundo de pessoas e coisas que, em larga medida, sdo o que sao,
devido ao que se fez e ao que nos foi transmitido de atividades humanas anteriores”,
eis a justificativa para uma experiéncia educacional significativa. Por um lado, a
“teoria da experiéncia’ proposta pelo autor considera as condigdes reais dos
individuos em suas primeiras vivéncias.

As estruturas familiares, o ambiente natural, os codigos de conduta ética e
moral, bem como as esferas mais burocréticas da vida civil influenciam diretamente
o tipo de educacdo que deve ser ofertada para tornar-se util e préxima das
expectativas dos jovens que frequentam a escola. Por outro lado, “em vez das
condicbes objetivas estarem subordinadas as imediatas condi¢fes internas da
crianca, sdo elas definitivamente ordenadas de modo que a espécie particular de
interagdo com os estados imediatos internos se processe normalmente” (DEWEY,
1971, p. 34).

Pressupomos que a interacdo, nesse sentido, assume protagonismo ha
experiéncia educativa porque, segundo nos confirma Dewey (1971, p. 34) “atribui
direito iguais a ambos os fendmenos da experiéncia: condicdes objetivas e
condig¢oes internas”. Destarte, sua proposta educacional nos sugere que o individuo
tenha a oportunidade, por meio da experiéncia, de superar suas condi¢des primeiras
— tanto cognitiva quanto sociais. O autor explica ainda que “os dois principios de
continuidade e interagcdo ndo se separam um do outro. Eles se interceptam e se
unem” (DEWEY, 1971, p. 37).

Assim sendo, na medida em que nos abrimos para a continuidade das
experiéncias e estamos dispostos a interacdo com 0s outros, com 0 meio € com 0
objeto para transforma-lo e receber dele transformacdo e, por conseguinte,
estimulados para outras vivéncias, pois como nos afirma Dewey (1971, p. 37), “[...] 0
processo continua enquanto vida e aprendizagem continuam”.

Dewey (1971, p. 95) finaliza suas analises sobre a “teoria da experiéncia”

afirmando que, para realizar os seus fins tanto para o individuo quanto para a



103

sociedade, a educacao deve “basear-se em experiéncia”. Revela, por esse viés, que
a educagao progressiva deveria estar centrada na “experiéncia educacional”. Suas
explanacdes mostram desinteresse quanto ao juizo e condenacdo da pedagogia
tradicional, tanto que pontua os limites e contradi¢cfes intrinsecos a educacao nova.
Todavia, acredita na educacdo progressiva como veiculo da transmissdo de
conhecimentos entre as geracdes, desde que, ela fundamente-se no que chamou de
“teoria da experiéncia”’, respeitando seus alicerces, sobretudo, de continuidade e

interac&o. Acerca disso, afirma:

O sistema educativo tem de se mover num sentido ou noutro, seja para tras
buscando os padrdes intelectuais e morais de uma era pré-cientifica, ou
para frente, buscando cada vez mais utilizagcdo do método cientifico no
desenvolvimento das possibilidades de experiéncia sempre crescente e em
expansao (DEWEY, 1971, p. 95).

O autor se mostra otimista diante do papel da educacdo para manutencéo e
continuidade da vida social e democratica, confiando na sua potencialidade, mas
“[...] quando tratada como o desenvolvimento inteligentemente dirigido das
possibilidades inerente a experiéncia ordinaria da vida® (DEWEY, 1971, p. 96).

Assevera ainda que:

N&o ha disciplina no mundo tdo severa quanto a disciplina de experiéncia
sujeita as provas do desenvolvimento e direcdo inteligentes. Deste modo, a
base Unica que vejo para uma reacdo, mesmo temporaria, contra 0s
padrées, fins e métodos da educagcdo nova, estd em falharem os
educadores, que professadamente os adotem, em lhes serem fiéis na
pratica (DEWEY, 1971, p. 96).

Dewey demonstrou sua preocupagao com o prosseguimento da “teoria da
experiéncia” caso seja feita de maneira superficial e como tarefa facil. Reafirmou que
“a questdo fundamental ndo é de educacéo velha versus nova, nem de educagéo
progressiva versus tradicional, mas de alguma coisa — seja qual for — que mereca o
nome educacgao” (DEWEY, 1971, p. 97, grifo do autor). Por fim, reitera que néo é “a
favor de quaisquer fins ou quaisquer métodos simplesmente porque se lhes deu o
nome progressivo” (p. 97), finalizando dizendo que “precisamos é educagao pura e
simples, [...] que seja ela uma realidade e ndo um nome ou uma etiqueta” (p. 97).

Por esse motivo, salienta “a necessidade de uma adequada filosofia de experiéncia”
(p. 97).
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Os estudos realizados até o presente momento ratificam o nosso objeto de
estudo, mostrando a necessidade de refletirmos sobre aspectos relevantes a
respeito da funcdo do professor na proposta educacional de Dewey, para
aprofundarmos os debates sobre sua proposta educacional identificando onde ele
situa o docente, sua praxis e funcdo social e educativa. Portanto, no capitulo
seguinte, aprofundamos nossa reflexdo sobre a importancia do professor na teoria
de Dewey. Nossa analise busca averiguar sua leitura sobre o professor no que tange
o “pensamento reflexivo” e, por fim, tentamos explicar a fungdo do professor na
“teoria da experiéncia” para uma aprendizagem significativa no contexto da

sociedade democratica de seu pais.



4 A FUNCAO DO PROFESSOR NA PROPOSTA EDUCACIONAL DE JOHN
DEWEY

Como exposto anteriormente, este € o capitulo final dessa dissertacdo que
tem como objetivo a elucidacdo da funcdo do professor figurada na proposta
educacional de Dewey. Com tal intento, pretendemos deslindar a importancia
atribuida ao professor, enquanto condutor dos imaturos nos processos mais
complexos e elaborados do pensamento reflexivo e da experiéncia dotada de
significacao proposta por Dewey.

O esforco sera redobrado para confirmar nossa ideia de que sua proposta
educacional afirma a funcdo social e a funcado educativa do professor no processo
de ensino, chancelando nossa perspectiva de que na teoria deweyana, o professor €
0 adulto com maior dominio da experiéncia humana e fundamental para guiar o
processo de ensino, no ambito do pensamento reflexivo e da conducdo das
experiéncias significativas as quais o aprendiz pode se apropriar, adquirindo
condi¢des reais para que conquiste, Nn0sS NOSsS0OSs termos, emancipacao intelectual.

Com respeito ao trajeto feito até o presente momento, partimos de uma fonte
priméria que é a obra Como Pensamos. Compreendemos que Dewey nao a propde
apenas como forma de conciliar/articular a pedagogia tradicional e as renovadoras
no sentido da conducdo do pensamento em si, mas como forma de mostrar para os
professores americanos de fins do século XIX e inicio do XX que os imaturos
precisam ser guiados para adquirir habitos de pensar reflexivamente, afinal, esta é a
via pela qual conquistariam as condi¢cdes reais para gerir-se, gerir a sociedade e,
sobretudo, dar continuidade a existéncia humana num pais democratico. No prefacio

da primeira edicdo, Dewey escreve:

Perturba o ensino de nossas escolas uma continua multiplicacdo de
estudos, cada qual com sua propria multiplicagcdo de materiais didaticos e
de principios. Nossos professores defrontam uma tarefa que se tornou
muito mais ardua, por terem de preocupar-se individualmente com os
discipulos e, ndo, de considera-los apenas coletivamente. Urge encontrar
algum ponto de convergéncia, algum principio unificador, se ndo quisermos
que se tornem estéreis 0s progressos realizados nos processos didaticos.
Este livro exprime a convic¢do de que o necessario fator de centralizagao e
estabilidade se acha na adocdo, com meta de nossas aspiracdes, da atitude
mental, do habito de pensar que dominamos cientifico (DEWEY, 197923, p.
09).
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Sobre o assunto, afirma Edman (1960):

O mesmo aconteceu com um volume escrito para uso das escolas normais
e de mestres especializados, How We Think, um material em que o
pensamento ndo consiste em dialética abstrata e vaga, mas no vivo
processo originado das perplexidades humanas. Era um guia para o0s
professores, com a finalidade de ajudar a solver os conflitos humanos
resultantes dos choques das novas situacdes com os velhos habitos
(EDMAN, 1960, p. 22, grifos do autor).

Em seus estudos preliminares, Acker*? escreveu:

Apesar de todas as censuras, é inegavel em Dewey o intuito de promover
entre os homens a grande continuidade fraternal, para além do
individualismo egoista e libertario, bem como do comunismo coativo e
totalitdrio. Foi esse intuito sincero que I|he inspirou muitas ideias e
recomendagdes intrinsecamente valiosas e duradouramente atuais, como
sejam estas duas: 1) ndo h& democracia sem individuos mentalmente
capazes de colaborar para o bem comum e de mudar as estruturas sociais
ndo introduzindo confus@o ou desordem; 2) nem h& democracia genuina
sem educacdo do pensamento reflexivo, capaz de discussdo objetiva e
prova experimental, avesso ao debate emocional, a precipitacdo
confucionista e a mania de improvisacdo (ACKER, apud DEWEY, 1979a, p.
6).

Ao apresentar Democracia e educacdo e Como pensamos, Acker
argumenta que os postulados de Dewey realmente o colocaram na berlinda das
criticas de conservadores e de revolucionarios. Um exemplo foi o Decreto da
Pedagogia em 1936, na Unido Soviética que, apos proibir a entrada do pensamento
liberal e dos métodos pedagdgicos progressivos, culminou numa ampla “censura e
repressao aos “inimigos internos” da Unido Soviética, o que se estendeu também
aos “inimigos externos”, como Dewey” (CUNHA, 2001, p. 98). O outro se refere as
acusacOes feitas a Dewey, no interior dos Estados Unidos acerca de sua
proximidade com os ideais politicos-ideoldgicos soviéticos, quando, por exemplo,
lidera no continente americano, o movimento a favor de Trotsky (CUNHA, 2001).

Na compreensédo de Acker, o ideal democratico tdo caro para Dewey, estava
sustentado num tipo de educacado, cujos processos de transmissdo da tradicado
colocam a prova experimental os elementos constituintes do pensamento reflexivo.

Dai a importancia de identificarmos e descrevermos as determinacdes que

2 Um dos pioneiros do ensino de filosofia no Brasil, Leonardo Van Acker (1896-1986) dedicou quase
guarenta anos de sua vida académica as atividades didaticas, nas quais se destacou pelo
rigor metodologico. Foi professor das faculdades de filosofia Sdo Bento e Sedes Sapientiae,
da PUC/SP, e membro fundador do Instituto Brasileiro de Filosofia, em S8o Paulo.
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compdem a totalidade dessa categoria do pensamento, para situar a funcédo do
professor como ponte entre o ato de pensar e o imaturo que frequenta suas aulas.
“Os processos de instrucdo que unificam e centralizam na producao de bons habitos
de pensamento. Ao falarmos do processo do raciocinio, a coisa mais importante que
podemos afirmar com toda a certeza é ser 0 pensamento 0 método de uma
experiéncia educativa” (EDMAN, 1960, p. 186), ou seja, a experiéncia educacional
significativa passa pelo crivo de uma experiéncia reflexiva.

A obra Como pensamos nao €, ao que nos parece para a maioria dos seus
leitores, um tratado sobre o pensamento, nem mesmo um livro contendo férmulas
para ensinar a pensar. Dewey (1979a, p. 13) € quem explicita isso ao escrever que
“[...] se a ninguém se pode dizer como devera respirar ou fazer o sangue circular,
também nao se pode dizer, de maneira exata, como devera pensar’. Destarte, sua
intencdo esta relacionada com indicagbes e descricdes gerais sobre “as varias
maneiras pelas quais os homens pensam” (DEWEY, 1979a, p. 13).

Ao adentramos na leitura do seu texto percebemos que a sua intencao foi
mostrar a importancia do pensamento reflexivo, categoria que explora ao longo de
todo o livro, centrando seus estudos nos estagios pelos quais os individuos
adquirem a capacidade de pensar. Cabe dizer que, para Dewey, ndo € o
pensamento pelo préprio pensamento, trata-se entdo de deslindar "a espécie de
pensamento que consiste em examinar mentalmente o assunto e dar-lhe
consideracao séria e consecutiva" (DEWEY, 1979a, p. 13).

A partir de entdo, Dewey adentra a descricdo das diferentes formas de
pensar, primeiramente, esclarecendo-nos que as coisas que passam pelas nossas
cabecas ndo podem ser chamadas de pensamento reflexivo. O autor nos ensina que
"a reflexdo ndo é simplesmente uma sequéncia, mas uma consequéncia” (DEWEY,
1979a, p. 14). O autor entende que para haver reflexdo € preciso que cada ideia
formulada esteja amalgamada em ideias primeiras e, por conseguinte, aptas a
estimular outras tantas e novas. "Cada fase € um passo de um ponto a outro;
tecnicamente falando, um termo do pensamento” (DEWEY, 1979a, p. 14). Cada
termo € base para outro, ou seja, ha um fluxo que se transforma numa cadeia. Nas
palavras do autor (1979a, p. 14) “em qualquer pensamento reflexivo ha unidades
definidas, ligadas entre si de tal arte que o resultado é um movimento continuado

para um fim comum”.
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Pensamos naquilo que nossas operacdes sensitivas ndo sao capazes de
imaginar, logo, o imaginario coerente assemelha-se ao pensamento reflexivo.
“Assim, um pensamento ou ideia € a representacdo mental de algo ndo realmente
presente; e pensar consiste na sucessao de tais representacdes” (DEWEY, 1979a,
p. 15). Para o autor, o propésito do pensamento reflexivo consiste em chegar a uma
conclusdo que nédo se limita ao fato ou ao objeto em si, mas que possibilita ao
homem ampliar suas percepcfes. Digamos, por exemplo, que é dado a uma
camareira o comando de arrumar uma cama. Ela ira pensar qual lencol usar, como
assenta-lo no colchdo, quais dobraduras devera fazer e como ira acomodar 0s
travesseiros para que figuem esteticamente harmbnicos com o leito.
Compreendemos, entdo, que ela pensou, apenas pensou.

Se o habito do pensamento reflexivo Ihe fosse intimo, poderia ampliar seu
campo de analise sobre, por exemplo, os ciclos agricolas para o cultivo da matéria-
prima dos lencois, o trato das fibras e os processos de producao que lhe é préprio,
ou mesmo, nas relacdes de trabalho ou sociais que estdo associados aos processos
produtivos da tecelagem ou costura. Assim, com efeito, no ambito da conclusao para
0 pensamento “existe um alvo a ser atingido, que determina uma tarefa controladora
da sequéncia de ideias” (DEWEY, 1979a, p. 16).

Outro estagio do pensamento, nas inferéncias de Dewey é o da crencga. Ao
dizermos: “Os homens pensavam que a Terra era plana, sem duvida, nos referimos
a uma crenga mantida por nossos antepassados” (DEWEY, 1979a, p. 16), isto é,
caso uma afirmacédo sobre um fato tenha base no senso comum e numa
probabilidade, sem exigéncia de comprovagdo cientifica, cristaliza-se como
“‘matérias aceitas como verdadeiras, como conhecimento, suscetivel, todavia, de
futuras indagacées” (DEWEY, 1979a, p. 16). Ha que se recordar, também, que este
€ um pensamento colhido de outrem, ndo houve exame, nem mesmo “parte ativa na
sua conquista e elaboracao” (DEWEY, 1979a, p. 17).

Tanto o pensamento involuntario, quanto o que tende a chegar num fim, como
aquele adquirido pelas crengas, “desenvolve-se inconscientemente” (DEWEY,
1979a, p. 17). Diferentemente, “0 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 apoiam e das conclusdes a que chega”
(DEWEY, 1979a, p.18).
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Como resultado, temos que o fator central do ato de pensar, esteja
relacionado aos bons habitos de pensar. Nas palavras de Dewey (1979a, p. 19), “o
problema de conseguir bons habitos de pensar, tornar-se-ia de muito mais facil
solucdo se assim nao se confundissem, insensivelmente, as diversas espécies de
pensamento”.

Assim, também, o fator principal do ato de pensar reflexivo ou nitidamente
intelectual € a significacdo atribuida ao que refletimos “levando-nos, assim, a
examinar até que ponto uma coisa pode ser considerada garantia para acreditarmos
em outra” (DEWEY, 1979a, p. 20). Portanto, nos postulados deweyanos, o fato de
crer ou ndo numa coisa ja pressupde uma reflexao sobre ela. Portanto,

Tendo-se em mira essa investigacdo, define-se o pensamento como a
operagcdo em virtude da qual os fatos presentes sugerem outros fatos (ou
verdades), de tal modo que nos induzam a crer no que é sugerido, com

base numa relacdo real nas préprias coisas, uma relacdo entre o que
sugere e o que € sugerido (DEWEY, 1979a, p. 21).

Logo, o pensamento reflexivo na perspectiva do autor abrange:

1) um estado de davida, hesitagdo, perplexidade, dificuldade mental, o qual
origina o ato de pensar; e 2) um ato de pesquisa, procura, inquiricdo, para
encontrar material que resolva a divida, assente e esclareca a perplexidade
(DEWEY, 1979a, p. 22).

Neste interim, precisamos interrogar o autor quanto a funcéo do professor no
fomento da duvida e na conducdo da inquiricdo, destarte, acreditamos que estes
dois elementos (duvida e pesquisa) sdo tarefas primordiais para aquele que
pretende dar significado para aquilo que ensina.

Na légica do pensamento de Dewey, diante de uma incerteza é dever do
homem reflexivo investigar os elementos adjacentes ao imbréglio. Sendo assim,
observamos que ha auséncia de “reflexdo, quando consentimos que nossa atividade
mental passa insensivelmente de um assunto para 0 outro, ou que nhossa
imaginacgao se entregue livremente a seus caprichos” (DEWEY, 1979a, p. 23).

Contudo, no ambiente escolar é tarefa do professor o exercicio de manter viva
a reflexdo e, sobretudo, o empenho sobre ela, de modo a apontar caminhos para
gue o0s assuntos e a matéria de estudo ndo passem despercebidos ou migrem para
outros, sem que haja, entre os alunos, uma significacéo efetiva. Tao logo, o “ato de
pensar é regulado por seu objetivo” (DEWEY, 1979a, p. 24), isto é, uma crianca se

apropria de um mecanismo de reflexdo quando é confrontada com um problema a
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resolver, ademais, a duvida “é o fator basico e orientador de todo mecanismo de
reflexdo” (DEWEY, 1979a, p. 24), e “a natureza do problema a resolver determina o
objetivo do pensamento e este objetivo orienta o processo do ato de pensar” (p. 24).

O interesse de Dewey em explicar o valor do pensamento reflexivo como fim
educacional consiste no fato de que “é uma capacidade que nos emancipa da acao
unicamente indutiva e rotineira” (DEWEY, 1979a, p. 26). Compreendemos que tal
emancipacdo ndo se da apenas no espirito, pois o individuo que alcanca a
capacidade do pensamento reflexivo € capaz de conduzir as relacdes humanas,
ademais, € por esse motivo que o pensamento reflexivo, na perspectiva deweyana,
€ um elemento importante para a consolidacdo da sociedade democratica e, por
conseguinte, funcdo do professor articular os processos de ensino para que o aluno
a conquiste.

O autor assevera ainda que apenas quando as coisas fazem sentido para as
pessoas, somente quando significam consequéncias “que poderemos obter se
manejarmos essas coisas de certo modo, somente entdo € que se torna possivel
controla-las intencional e deliberadamente” (DEWEY, 1979a, p. 27).
Consequentemente, o ato de pensar possibilita o preparo e a investigacao
sistematica, agenciando o sentido das coisas, afinal, “o0 pensamento confere aos
objetos e fendmenos fisicos um estado, um valor mui diversos dos que possuem
para um ser que nao reflete” (DEWEY, 1979a, p. 28).

Com base nas ideias propostas pelo autor, € possivel evidenciar que apenas
0 pensamento reflexivo oportuniza ao homem imprimir aos objetos e acontecimentos
da vida, significacées originalmente adquiridas por exame mediado, ndo havendo
limitacbes para o “desenvolvimento continuo do significado da vida humana”
(DEWEY, 1979a, p. 30). Assim compreendemos que Dewey centraliza suas
discussbes acerca do ato de pensar, para recordar a sociedade americana da sua
época que o motor da continuidade da vida humana encontra seu significado no
pensamento reflexivo. Este, por sua vez, é capaz de dotar o homem de controle dos
fins democraticos para ordenar a sociedade. Entretanto, Dewey (1979a, p. 31)
alerta-nos que “...] para obter que se realize adequadamente, cumpre que O
pensamento receba orientacdo educacional cuidadosa e atenta”.

Esta ultima afirmacdo nos permite considerar que Dewey quer esclarecer a
funcdo dos maduros diante do pensamento reflexivo. Convém recordar que, no

ambiente escolar, o individuo maduro € o professor, que tem como funcao guiar os
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estudantes no desenvolvimento do pensamento reflexivo e, por assim o fazer,
encontra-se diante de uma contradi¢do: a condugédo do pensamento reflexivo ndo é
imune aos erros. Nas palavras de Dewey (1979a, p. 31), ‘0 pensamento pode
desenvolver-se por caminhos positivamente errados e conduzir a falsas e perigosas
crencgas”. Por isso, a nosso ver, o autor é consciente das dificuldades entranhadas
no processo de ensino. Dewey (1979a, p. 31-32) deixa claro que “se por um lado o
poder do pensamento nos liberta da submisséao servil ao instinto, aos apetites e a
rotina, por outro nos traz, também, o ensejo e a possibilidade de cometer erros e
enganos’.

Esta analise nos conduz a algumas reflexdes pertinentes, tais como: a) como
definir o que é erro ou acerto no processo de formacédo das futuras geracdes? b)
pode a concepcdo de erro ou acerto estar enviesada em ideais ideoldgicos e, por
conseguinte, a mercé do movimento historico? c) existem parametros socialmente
constituidos para guiar o professor para que reduza as possibilidades de erros? d)
os professores do pais e época de Dewey estavam aptos para essa reflexdo
garantindo um ensino realmente significativo para aquele contexto? e) o0s
professores contemporaneos a Dewey alinharam seus processos educativos a este
contexto? Nao pretendemos responder a tais questionamentos no decurso dessa
dissertacdo, mas eles servem como norte para ampliar nosso campo de visdo diante
da aplicacdo dos postulados deweyanos no processo educativo, sendo Uteis para
pensarmos reflexivamente.

Noutra linha de raciocinio, ainda que o maduro cometa erros e enganos na
condugéo do pensamento reflexivo, ainda que o imaturo erre no empenho de suas
atividades reflexivas existe a introducdo de ambos no processo. Partindo do
pressuposto da continuidade outrora detalhada, o erro, no minimo, é pressuposto
para a retomada e tentativa de uma nova experiéncia significativa.

Ha que se considerar também que existe, entre as geracbes humanas, um
intento ao acerto e uma condenacao do erro, considerando que 0 N0OSSO pensamento
ndo foi treinado, historicamente, para o erro. E fato que o acerto pode, na maioria
dos casos, ser a garantia da sobrevivéncia, entretanto, o erro também é um material
util para experiéncias ulteriores. Além do mais, “as ilacbes exatas em determinada
matéria ndo impedem conclusdes extravagantes em outra” (DEWEY, 1979a, p. 32).
Assim, no pensamento reflexivo, atingir o objetivo corretamente, nao inibe o erro

numa continuidade. Dewey aprofunda essa discussao argumentando que:
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Folheando a histéria do pensamento, parece, as vezes, que os homens
exauriram todas as formas erradas de crencas antes de atinar com 0s
conceitos certos. A histéria das crencas cientificas também revela que,
guando uma teoria consegue, um dia, aceitacdo geral, os homens agucam o
seu engenho para especa-la com toda espécie de erros adicionais, em lugar
de render-se e refazer o caminho: haja vista, por exemplo, os diligentes
esforcos para preservar a teoria ptolomaica do sistema solar (DEWEY,
19794, p. 33).

Neste excerto, observamos uma nova critica aos reformadores da educacéo,
diante das rupturas com a pedagogia tradicional e que, por assim procederem, estao
suscetiveis a subversdo dos principios fundamentais de continuidade do
pensamento reflexivo, afinal, a aceitacdo geral também pode se torna uma verdade
dogmatica e, por conseguinte, consolidando um pensamento a categoria de
conclusivo que, como vimos, pode tolher pensamentos futuros.

Um pensamento que se consolida é passivel de juizo similar ao que se faz
diante do pensamento supersticioso. Dewey (1979a, p. 33) postula que “s6 a
regulacdo sistemética das condicdes em que as observacdes sdo feitas e uma
severa disciplina nos habitos de aceitacdo das sugestbes podem dar garantias de
ser errdbnea dada crenca e de que outra seja certa”. Em outras palavras,
percebemos que, neste caso, existe a transmutacdo da crenca em pensamento
reflexivo e a logica formal é fundamental para esse processo. Lembremo-nos que o
pensamento concluso pode ser caracterizado como verdade incontestavel, destarte
nao questionado, se torna doutrina, podendo conduzir os homens para verdades,
dentre elas, as supersticiosas.

Situando tais postulados no campo educacional, as inferéncias de Dewey
relativas ao pensamento reflexivo rememoram os postulados de Locke quanto as
formas tipicas da falsa crenca entre 0s homens que: a) raramente pensam; b) pdem
suas paixdes no lugar da razdo, e aqueles que; c) natural e sinceramente se guiam
pela razdo. Numa primeira analise, podemos inferir que somos impelidos a
considerar que os homens que colocam suas ac¢des sob o véu da razdo, sédo o tipo
ideal para reger a sociedade, afinal, a logica formal e a verdade socialmente
constituida, passam pelo cadinho da razéo.

Contudo, na perspectiva enunciada por Dewey (1979a, p. 37) “[...] tomamos
como verdade o que nos agradaria que o fosse, ao passo que acolhemos, de ma

vontade, as ideias contrarias a nossas esperancas e aspira¢des”. Para o autor, ao
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generalizar os fatos, o homem tende a “asser¢des radicais” (p. 37). Isso nos revela o
guanto o pensamento do homem esta calcado nas influéncias sociais, tanto que, “o
respeito pelos pais e a consideracao pelos que detém a autoridade, sdo, do ponto de
vista abstrato, certamente, tracos de valor” (DEWEY, 1979a, p. 37).

Respeitar a tradicdo ou mesmo a autoridade ndo se configura como um erro
do ponto de vista moral e dos valores que regem a sociedade, entretanto, do ponto
de vista das operacdes inteligentes, na concepcéao de Dewey, “podera induzir uma
pessoa a aceder com demasiada presteza aos preconceitos alheios, a enfraquecer
sua independéncia de juizo” (DEWEY, 1979a, p. 37). Neste sentido, cabe ao
professor conduzir os imaturos nos processos do pensamento racional, com as
devidas precaucdes, para nao “criar um extremo partidarismo, perante o qual é
desleal pér em duvida as crengas do grupo a que se pertence” (DEWEY, 1979a, p.
37).

Tao logo, € fungédo do professor “cultivar as atitudes favoraveis ao uso dos
melhores métodos de investigacao e verificagcao” (DEWEY, 1979a, p. 38). Com tal
ideia, Dewey chama nossa atencédo ao paradigma entre os métodos tradicionais e
renovadores defendendo que “[...] ndo basta o conhecimento dos métodos; pois
deve haver o desejo, a vontade de emprega-los” (DEWEY, 1979a, p. 38), tal e qual,
“é preciso que haja compreensdo das formas e técnicas” (DEWEY, 1979a, p. 38)
qgue incluem e cultivam: a) o espirito aberto; b) de todo o coracdo, e; c)
responsabilidade.

Quanto ao “espirito aberto”, Dewey (1979a, p. 39) diz que “essa atitude pode
ser definida como independéncia de preconceitos, de partidarismo e de outros
habitos como o de cerrar a mente e indisp6-la a considera¢des de novos problemas
e novas ideias”. A nosso ver, a ideia de “espirito aberto” transcende das préprias
convicgbes e posturas conciliadoras e articuladoras de Dewey nas suas relagbes

cotidianas, considerando que na visdo do autor, alcancar um espirito aberto inclui,

[...] um desejo ativo de prestar ouvidos a varias vozes, que ndao a uma so;
de por os sentidos nos fatos, de qualquer fonte que venham; de conceder
inteira atencdo a possibilidades alternativas; de reconhecer a probabilidade
de erro mesmo nas crengas que nos sdo mais caras (DEWEY, 1979a, p.
39).

Na contramdo, o espirito fechado enclausura o pensamento e promove 0

afastamento de novos contatos intelectuais. Referindo-se as estratégias que podem
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combaté-lo Dewey (1979a, p. 39) chama a atengao, para a necessidade de “cultivar
a curiosidade vigilante, a procura espontanea do que € novo, que constitui a
esséncia do espirito aberto”.

Para Dewey (1979a, p. 39), “‘quem esteja absolutamente interessado em
determinado objeto, em determinada causa, atira-se-lhe, como dizemos, “de

coracao” ou de todo o coragdo”. Outrossim,

Nao ha maior inimigo do pensamento eficiente que o interesse dividido.
Infelizmente, essa divisdo se produz, frequentemente, na escola. O aluno
presta uma atencdo externa, perfunctéria, ao professor, ao livro, a ligéo,
enquanto os pensamentos intimos se Ilhe concentram em assuntos de mais
imediato interesse. Sua atencdo é atencdo de olhos e ouvidos, mas o
cérebro se ocupa de questdes que exercem imediata atracdo (DEWEY,
1979a, p. 40).

7

Na visdo do autor, o interesse pela matéria de estudo é indispensavel ao
pensamento reflexivo. Nao ha como negarmos que conquistar a atencdo do aluno
constitui-se em um paradigma entranhado no trabalho do professor, que oferece os
conteudos enviesados num programa de ensino desconectado com as expectativas
dos jovens e, além disso, furtando experiéncias significativas. Por isso,

Quando alguém estd absorvido, o assunto o transporta. Perguntas
espontaneas lhe ocorrem, uma torrente de sugestdes o inunda; depara e
segue outras pesquisas e leituras; ndo precisando despender energia em

prender o espirito ao assunto [...], € a matéria que o prende, imprimindo ao
ato de pensar um impulso para frente (DEWEY, 1979a, p. 40).

Logo, “o professor que despertar tal entusiasmo em seus alunos, conseguiu
algo que nenhuma soma de métodos sistematizados, por corretos que sejam,
podera obter” (DEWEY, 1979a, p. 40). Claro que tanto o espirito aberto quanto o
lancar-se de todo o coragao sao dons “que podem perder o freio ou, ao menos, fazer
a mente dissipar-se demais; por si mesmos, ndo asseguram a centralizacao, a
unidade central ao bem pensar” (DEWEY, 1979a, p. 40).

E por tais temores que Dewey integra a responsabilidade como elemento
fundante do pensamento reflexivo. Para ele, “ser intelectualmente responsavel é
examinar as consequéncias de um passo projetado; significa estar disposto a adota-
las, quando seguem, como de razao, qualquer posi¢ao ja tomada” (DEWEY, 1979a,
p. 40-41). Cabe ao professor, primeiramente, dotar o seu pensamento reflexivo de

responsabilidade, para ser capaz de conduzir os alunos a curiosidade ativa,
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aproximando os assuntos as experiéncias vividas por eles, limitando a quantidade
de assuntos e conectando-os as relagfes cotidianas.

Ainda, Dewey (1979a, p. 41) alerta para o fato de o professor trabalhar com
‘menos matérias, menos fatos e mais responsabilidade em pensar detidamente no
material de tais matérias e fatos, a fim de compreender o que esta neles abrangido,
daria melhores resultados”. E, por conseguinte, do professor “o poder de levar um
trabalho até o fim ou conclusdo”, conquanto, “depende da atitude de
responsabilidade intelectual” (DEWEY, 1979a, p. 41).

Fechando suas discussdes sobre as trés atitudes mencionadas, Dewey
(1979a, p. 42) afirma que “sédo, de si mesmas, qualidades pessoais, tragos do
carater”, portanto, se considerarmos que a nossa personalidade € fruto das relacdes;
e gue 0S nossos tracos de carater sdo constituidos por meio de valores éticos e
pretendidos da construgdo de uma moral no convivio social, o professor é, por assim
dizer, o0 maduro que vivenciou tais processos e, por isso, apto para 0 cumprimento
do seu oficio. Assevera que elas “ndo sado as Unicas importantes para o
desenvolvimento do habito de pensar de maneira reflexiva” (DEWEY, 1979a, p. 42).

Por isso depreendemos que, ainda tenhamos o hébito de pensar
persistentemente nos campos especiais do nosso interesse, como por exemplo,
aqueles vinculados a profissdo, “um habito completo de pensar é, entretanto, mais
extenso quanto ao seu fim” (DEWEY, 1979a, p. 42). Nao obstante, “[...] devemos
apenas lembrar que, com respeito as finalidades da educacdo, ndo € possivel
promover-se uma separacao entre 0s principios de lbégica, impessoais, e as
qualidades morais do carater. O que cumpre e entrelaca-los numa unidade”
(DEWEY, 19794, p. 42).

Diante do exposto, Dewey nos revela, implicitamente, a funcdo do professor
diante do pensamento l6gico das qualidades morais do carater, apontando caminhos
para que os individuos reconhecam e aprimorem seus recursos inatos como via de
treino do pensamento. Para o autor, “deve haver um estoque inato, ou cabedal, de
recursos; ndo nos € possivel impor o poder de pensar a uma criatura que, de inicio,
nao pense espontaneamente” (DEWEY, 1979a, p. 43).

Noutra linha, embora ndo possamos aprender ou ser ensinados acerca do
que pensar, “temos de pensar como pensar bem, especialmente como adquirir o
habito geral de refletir’ (DEWEY, 1979a, p. 43). Em nossa compreensao, Dewey

atribui aos maduros a funcao de conduzir os pequeninos ao habito geral de refletir.
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Operando tais analises no ambiente escolar, essa € uma atribuicdo do professor,

gue nas palavras do autor:
Uma vez que esse habito cresce de tendéncias inatas originais, compete ao
professor procurar saber algo da natureza do cabedal primario que constitui
0s germes, Unico ponto de partida do desenvolvimento do habito. A menos
gue conhecamos os elementos que devemos colher e utilizar, trabalhamos
no escuro e perdemos tempo e energia. Ainda talvez fagamos pior, lutando
para impor, de fora, um habito ndo natural, em vez de nos aplicarmos a

direcdo de tendéncias inatas, em vista de seu melhor aproveitamento
(DEWEY, 1979a, p. 43).

Por estas veredas, entendemos que é funcdo do professor conhecer seus
alunos, sobretudo, no que se refere as experiéncias educacionais predecessoras. O
gue hoje chamariamos de avaliacdo diagndstica — ndo no sentido lato de avaliacéo
da aprendizagem — serviria de instrumento investigativo das relacdes do aluno com
a mateéria de estudo, mostrando seus interesses e necessidades diante dela e, por
assim dizer, revelaria os caminhos pelos quais o professor conduziria seu trabalho.
Porém, uma inquietacdo nos acomete: O professor tem condicbes para uma
investigacdo minuciosa das expectativas dos alunos? Apdés o levantamento, como se
da a pratica de ensino para que o professor atenda as singularidades? Quais limites
encontra esse agente para praticar a sua proposta?

Esses questionamentos nos fazem refletir sobre a importancia dada pelo
autor a educacao do seu pais. Compreendemos que 0 seu pensamento nao se
formula apenas no bojo do cotidiano escolar, pois seus postulados centralizam sua
base de interesse numa analise filoséfica mais ampla, cabendo a nos, seus leitores,
refletirmos, com base na experiéncia educacional significativa, sobre possiveis
caminhos para solucionar tais questionamentos. Deixamos claro, também que, como
aprendemos nos bancos académicos ao longo do mestrado, uma dissertacao
precisa se adequar ao curto tempo de pesquisa e, por isso, prenhe de limites, nao
da conta de responder todas as prerrogativas que surgem ao longo do processo da
escrita. Todavia, isso nos deixa convictos da necessidade do aprofundamento deste
estudo, afinal, as contribuicbes de autores da linhagem de Dewey sao de grande
valia para a filosofia da educacgéo.

Retomando os postulados de Dewey sobre o treino do pensamento, temos

que:
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O Unico meio de fazer que os alunos aprendam mais € ensinar
verdadeiramente, mais e melhor. Aprender é préoprio do aluno: sé ele
aprende, e por si; portanto, a iniciativa lhe cabe. O professor € um guia, um
diretor; pilota a embarcacédo, mas a energia propulsora deve partir dos que
aprendem. Quanto mais conhecer o professor as experiéncias passadas
dos estudantes, suas esperancas, desejos, principais interesses, melhor
compreendera as forcas em acao que lhe cabe dirigir e utilizar, para formar
habitos de reflexdo (DEWEY, 1979a, p. 43-44).

Dewey atesta, por assim dizer, a importancia do interesse do aluno para o
sucesso no processo de ensino. O autor compreende que o professor é parte
importante, entretanto, numa via de mao dupla, cabe ao aluno assumir seu
protagonismo. Ensinar verdadeiramente, na leitura que fazemos, consiste,
primeiramente em conduzir os alunos ao pensamento reflexivo, auxiliando-os no
alcance de uma experiéncia educacional significativa, no sentido de contribuir para
aprimorar suas potencialidades e conquista da emancipacao intelectual. Trata-se,
portanto, da aquisicdo de certa geréncia para conduzir a propria vida, tomando
consciéncia do papel na sociedade a qual pertence e, com efeito, participando da
manutencdo da existéncia humana. Tornando-se apto para conduzir as geracdes
que os sucederdo. No contexto de Dewey, a experiéncia educacional seria veiculo
de aprimoramento das relacdes embrenhadas na inddstria, na ciéncia e na
democracia. E, todavia, do professor a incumbéncia de ensinar. O aluno deve
demonstrar iniciativa, mas, o professor € o guia.

Se considerarmos a analogia de Dewey, o piloto e seu trabalho sao
fundamentais para que todos cheguem ao destino. Se o objetivo for o pensamento
reflexivo e se cremos na experiéncia educacional, o professor € o principal agente
na conducdo do éxito da operacdo. Uma embarcacdo chega ao destino pelo
empenho do piloto, ao passo que, pode também se perder no trajeto, revelando
incapacidade e imprecisdo no tracejo da rota e no conhecimento do percurso. Sob
este constructo, nés acreditamos que o professor também precisa ser ensinado e
conduzido.

Contextualizado essa discussao nos nossos dias, dotariamos de importancia
o professor maduro, aquele que esta ocupando as catedras universitarias, afinal, € o
agente imprescindivel para a formacdo de professores. Cremos que este € um
campo aberto e oportuno para aprofundarmos os fundamentos da filosofia

educacional de Dewey.
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Longe de concluir nossas analises, mas, atentos a confirmagdo de nossa
ideia, temos neste excerto a prova de que Dewey néo desloca o professor de seu
papel social, nem mesmo educativo. Pelo contrario, procura ressignificar sua funcao,
apontando caminhos para o desempenho de sua tarefa. O professor adquire forca
na sua praxis ao levar em conta a esperanca, o desejo e 0s interesses dos alunos.
Permitindo-se ao conhecimento das condi¢gbes trazidas por eles para o ambiente
escolar, a possibilidade de conduzir/guiar o pensamento reflexivo e,
consequentemente, 0 processo de ensino a uma experiéncia educacional
significativa é consideravelmente maior.

Recordamos que, na perspectiva de Dewey, tais ideias estariam vinculadas
as necessidades da sociedade industrial, cientifica e democratica dos Estados
Unidos dos fins do século XIX e inicio do XX. Por isso, acreditamos que atualizar os
postulados do autor e aplica-los ao nosso contexto histérico-social, requereria
considerar as diferengcas nas estruturas industriais, cientificas, democraticas e
conjunturais que distanciam nosso pais e nossa temporalidade do pais e periodo de
Dewey.

Nesta linha, ndo se trata de subverter o método de analise do autor classico
como anunciamos na introducédo dessa dissertacdo. De fato, como nos mostrou
Galiani (2014), ndo pleiteamos atualizar o autor para aplicar suas formulacdes nas
guestbes da educacdo atual, muito embora, ao ler sua teoria extraimos dela os
fundamentos que ele utilizou para tecer analises sobre a educacéo da sua época e
isso nos da fundamentos e pressupostos metodolégicos que podem subsidiar
reflexdes acerca da educacao, seus processos e significados para a atualidade.

A experiéncia educacional proposta por Dewey é um de seus fundamentos
gue ajudam a pensar a educacdo hoje, entretanto, ndo se trata da sua aplicacéo,
afinal, a educacéo praticada hoje é outra, a sociedade também. Porém, o caminho
adotado pelo autor, bem como a proposta que fizemos de considerar as forcas que
moviam a producdo das suas ideias sdo Uteis para pensarmos a educacdo em
nosso contexto. N&o nos propomos reler um autor classico para atualizarmos e
aplicarmos seus fundamentos, mas, perscrutar historicamente seus pressupostos,
nos alicerca e nos da fundamentos que podem ajudar na compreensao da educacao
de nosso contexto histérico.

Quando Dewey se prop0e a discutir a educacao, orienta os professores

afirmando que ela é uma decisdo humana, ou seja, ndo esta dada aos homens de
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forma natural, é, portanto, uma construcdo histérica. O autor também retomou 0s
classicos e suas andlises nos leva a refletir sobre a importancia de pensar a
educacao, olhando para a sociedade que pertencemos sem esquecer as mudancas
politicas, econdmicas, culturais e sociais em curso. E imprescindivel, também,
atentar para as continuidades entre o nosso passado e presente, identificando e
analisando as lutas do passado historico, tanto quanto as lutas do presente
associados a formulacdo das ideias pretendidas por um pesquisador (GALTER,
2017).

Voltando as analises sobre o treino do pensamento, recordamos que Dewey
descreve a curiosidade como motora do pensamento. Segundo ele, “toda criatura
mantém, enquanto acordada, constante interacdo com seu ambiente” (DEWEY,
1979a, p. 44). Sendo assim, “esse processo de interagdo constitui a estrutura da
experiéncia” (p.44). Neste interim, a curiosidade ganha centralidade e por meio dela
€ possivel: a) exploramos o que esta longe; b) estabelecemos novos contatos; c)
buscamos novos objetos; d) dotamos de interesse nossas atividades; e) ampliamos
nosso curriculo de experiéncias. Por este prisma, 0s pequeninos sao privilegiados,
afinal, “para as criangas, o mundo inteiro € novo” (DEWEY, 1979a, p. 45), por entrar
em contato com o desconhecido, o espirito infantil € aberto e curioso.

Mas afinal, o que é curiosidade? Para Dewey (1979a, p. 45), “a curiosidade é
a soma de todas essas tendéncias dirigidas para fora. Fator basico da ampliacdo da
experiéncia €, portanto, ingrediente primario dos germes que se desenvolverdo em
ato de pensar reflexivo". Dada a importancia atribuida a curiosidade, o autor trata de
descrevé-las para que seus leitores tenham a compreenséo do tipo de curiosidade
gue ele acredita.

Nesse sentido, elencamos trés niveis de curiosidade propostas pelo autor, a
saber: a) “um transbordamento de vitalidade, uma expressdo de uma abundante
energia organica” (DEWEY, 1979a, p. 45), que exprime a “continua atividade de
exploragao e verificagdo” (DEWEY, 1979a, p. 45), no qual a crianga “experimenta os
objetos até que estes deixem de apresentar qualidades novas” (DEWEY, 1979a, p.

“

45). Para o autor, embora ndo configurem intelectualidade, sem a criatividade “a
atividade intelectual seria frouxa e intermitente, por fornecer-lhe matéria para suas
operagdes” (DEWEY, 1979a, p. 45); b) “desenvolve-se uma espécie superior de
curiosidade sob o influxo dos estimulos sociais” (DEWEY, 1979a, p. 46). E quando a

crianga se abre para novas experiéncias onde ‘o que tem ja nao responde de
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maneira interessante as suas experimentagcbes” (DEWEY, 1979a, p. 46). As
perguntas tais como “Que ¢é isso?”, “Por qué?” tornam-se o radar do crescimento da
crianca. E preciso conceber que, para Dewey (1979a, p. 46), “esse perguntar pouco
mais € que uma projecao, nas relacdes sociais, da fisica exuberancia que incitava o
pequenito a empurrar e puxar, abrir e fechar”, sendo assim, “perguntas, porém, que
nao sao prova de verdadeira consciéncia das conexdes racionais. Seu por que nao &
uma exigéncia de explicacado cientifica” (DEWEY, 1979a, p. 46) e, por fim, c) “a
curiosidade eleva-se acima do plano orgéanico e social e converte-se em intelectual,
a proporcdo que se metamorfoseia em interesse de descobrir, por si mesma, as
respostas a interrogagdées nascidas do contato com pessoas e coisas” (DEWEY,
1979a, p. 46). Desta forma, compreendemos que o terceiro nivel da curiosidade,
revela um salto qualitativo da cogni¢édo, como fruto das relacdes.

Assim sendo, é funcdo da escola articular as vivéncias cotidianas e o0s
vinculos sociais mais complexos com a matéria de estudo, tornando-se uma espécie
de microssociedade onde, no processo educativo, o professor € o agente promotor
dessa articulacdo, um canal entre o aluno e o pensamento reflexivo pautado numa

curiosidade intelectual. Portanto,

O problema fundamental para o educador, seja pai ou professor, é utilizar
para fins intelectuais a curiosidade organica de exploracdo fisica e de
interrogacao verbal. Porém, consegui-lo, ligando-as a fins mais remotos,
gue exijam a busca e a insercdo de atos, objetos e ideias intermediarias. A
curiosidade assume um carater definidamente intelectual quando, e
somente quando, um alvo distante controla uma sequéncia de investigagcdes
e observacdes, ligando-as umas as outras como meios para um fim
(DEWEY, 1979a, p. 46-47).

N&o é uma tarefa simples conduzir a curiosidade organica para incorporar a
curiosidade intelectual. Mas, como destacamos no capitulo anterior, Dewey aposta
na interagdo, na continuidade, no ambiente escolar, no interesse e esforco como
elementos fundamentais e que devem ser apropriados pelo professor, para que o0s
despertem nos imaturos. Além dos elementos vinculados a experiéncia educacional,
Dewey pontua a necessidade de estabelecer um alvo distante. N6s o entendemos
como sendo a conciliagdo entre o concreto e o0 abstrato, categorias que discutiremos
mais tarde.

Por hora, este alvo, na nossa compreensdo, corresponde a forca da

investigacdo e da observacdo que estimulam o pensamento reflexivo. Nesta linha,
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julgamos ser imprescindivel que o professor defina os fins da investigacdo, cuidando
para ndo coibir o pensamento reflexivo, ou seja, a finalidade é a justificativa da
importancia da matéria de estudo e a problematizacdo que alimenta a curiosidade,
entretanto, o resultado deve conduzir como ja discutimos, para outras e novas
experiéncias.

Ao passo que aprofunda suas discussdes sobre a curiosidade, Dewey chama
a nossa atencdo para os cuidados que devemos tomar para ndo a perder. Ele
escreve que “a menos que se efetue a transicdo para o plano intelectual, a
curiosidade degenera ou evapora-se” (DEWEY, 1979a, p.47). Retomando Bacon, o
autor argumenta que alguns perdem a sua criatividade “[...] em frivola loquacidade;
muitos escapam a esses males para cair num duro dogmatismo, igualmente fatal ao
espirito de maravilha” (DEWEY, 1979a, p. 47). Refere também que a rotina é capaz
de tolher e tornar inacessiveis 0os novos fatos e problemas. Frente a este desafio,

Dewey escreve:

Em matéria de curiosidade, pois, o professor tem, geralmente, mais que
aprender que ensinar. Raras vezes podera aspirar ao encargo de acendé-las,
nem mesmo ao de aumenta-la; sua fungdo é mais a de promover os materiais
e as condicdes proprias para dirigir a curiosidade organica, rumo a
investigagbes que possuam um fim e 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).

De fato, a fase adulta tende a se distanciar da curiosidade por acreditar que a
maturidade cumulou experiéncias suficientes e pouco resta para aprender, as
inmeras vivéncias do passado se demonstram suficientes para o modo de produzir
a vida. O professor também € propenso a acreditar que ndo ha mais nada para
descobrir, devendo, por isso, redobrar seus esfor¢cos para estimular sua propria
curiosidade e, sobremaneira, instiga-la nos educandos. Para Dewey, cabe ao

professor,

[...] proteger o ser em desenvolvimento contra as condi¢cdes que provoquem
uma simples série de excitacBes, desprovidas de efeito cumulativo,
formando assim um amador de sensac¢fes e sensacionalismo ou um blasé e
desinteressado. E dever do professor evitar qualquer dogmatismo na
instrugdo, o que criaria, gradual mas firmemente, a impressao de que tudo o
gue é importante j4 foi assentado e nada resta para ser descoberto. O
professor precisa saber como ministrar no¢fes quando a curiosidade fez
nascer um apetite que quer ser saciado; e como abster de ministra-las,
guando, por falta de atividade indagadora, elas constitui um fardo e
embotariam o gume de espirito inquiridor (DEWEY, 1979a, p.47-48).
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Por que Dewey trouxe para suas discussdes a funcdo do professor diante da
formacdo de individuos? Certamente, na nossa leitura, por identificar demasiado
sensacionalismo e desinteresse entre 0s jovens de seu contexto historico-social.
Jovens formados por uma pedagogia tradicional, ensinados por assim dizer, a
reproduzirem conhecimentos sem identificacao real de sua aplicabilidade pratica no
cotidiano de matéria de estudo. Frutos de uma aprendizagem fundamentada em
saberes abstratos e distantes das demandas do mundo da industria, da ciéncia e da
democracia. Dewey evidenciou, neste trecho, sua preocupacdo com o professor que
assentia um tipo de ensino que ndo promovesse crescimento intelectual,
convidando-o a proteger seus alunos da simples excitacdo que culmina no
desinteresse. Outra inquietacdo do autor diz respeito as verdades cristalizadas e
incontestaveis, intitulando-as de dogmatismo. Deste modo, orienta os professores
para que desviem suas praticas pedagdgicas dele. Sua asserc¢ao € justificada com a
defesa do espirito aberto, ou seja, na sua perspectiva, o ensino dogmatico
apresentaria verdades concluidas para os estudantes que, por sua vez, perderiam a
curiosidade, afinal, tudo estaria explicado, ainda que, ndo totalmente desvendado.

Ademais, as contribuicbes de Dewey sobre 0 pensamento reflexivo levam em
conta a importancia da sugestdo como espécie de julgamento sobre a capacidade
do individuo de pensar. Dewey faz mencéo a pessoas que demonstram facilidade e
prontiddo diante da matéria de estudo, entretanto, alerta para os riscos de tais
habilidades contradizerem a extensao e a profundidade do conhecimento. Considera
a dicotomia entre aqueles que restringem seu espirito ao gotejamento dos
conhecimentos, dagueles que entende como fecundos na variedade de saberes que
agregam. Leva em conta a profundidade do pensamento de alguns homens,
asseverando que, para estes, tal profundidade, pode ser adquirida por meio da
lentiddo, ou seja, ndo cabe ao professor julgar o pensamento reflexivo do aluno por
meio do tempo que leva para alcancéa-lo, afinal, “todo habito de ensino que estimula
o discipulo a deslizar pela casca do problema, s6 pelo gosto de uma exposicéo oral
bem sucedida ou uma exibicdo de conhecimentos decorados, subverte o verdadeiro
meétodo de educacéo do espirito” (DEWEY, 1979a, p. 53).

Retomando suas criticas a pedagogia tradicional e as pedagogias

renovadoras, Dewey escreve que:
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Por essa razdo, o problema de método na formacdo de habitos de
pensamento reflexivo € o problema de estabelecer condigbes que
despertam a curiosidade; de preparar, nas coisas experimentadas, as
conexbes que, ulteriormente, promovam o fluxo de sugestbes, crie
problemas e propésitos que favorecam a consecutividade na sucesséo de
ideias (DEWEY, 1979a, p.63).

O autor defende a importancia da formacdo de habitos de pensamento
reflexivo porque, no nosso entendimento, 0 ensino que se praticava nas escolas de
seu contexto histérico-social, pouco contribuia para tal. Ele é enfatico ao tratar da
eficacia da curiosidade, fazendo a defesa a continuidade das experiéncias
educativas. Neste sentido, para Dewey (1979a, p. 64) “é¢ duplo o problema do
professor perante o exercicio dos habitos de pensamento”, afinal, precisa “estudar
os tragos e habitos individuais” (p. 64), bem como, “precisa estudar condi¢bes que
modificam, para melhor ou para pior, as direcbes em que se expressam
habitualmente os poderes individuais” (p. 64). Por isso, é dever do professor
organizar planos e projetos que “fagam o estudante olhar para frente, prever, e na
execucdo dos quais, cada coisa terminada levante novas questbes, sugira novas
empresas” (DEWEY, 1979a, p. 63). Tao logo,

Ao professor que estuda inteligentemente as opera¢des mentais individuais
e os efeitos das condi¢cbes escolares sobre essas operagbes, pode-se
confiar inteiramente a escolha de métodos de instrugdo, em seu sentido
mais restrito e mais técnico - os mais bem adaptados a obtencdo de
resultados em matérias particulares, como leitura, geografia, &lgebra
(DEWEY, 1979a, p. 64).

Neste intervalo das nossas andlises, somos movidos por uma inquietacao que
nos leva a questionar: Sera que Dewey esta dizendo que nao importa se 0 método
adotado pelo professor € oriundo da pedagogia tradicional ou das pedagogias
renovadoras? Porquanto, a centralidade demonstrada no excerto acima, nao esta no
meétodo, mas na capacidade de o professor estimular a rea¢do do aluno, formando
sobre ele a curiosidade e conduzindo seu pensamento para etapas significativas de
reflexéo.

Consideramos a possibilidade de operar uma praxis desprendida dos roétulos
de um meétodo, entretanto, como alerta Dewey, o0 professor ndo pode influenciar
seus alunos por meio de seus habitos individuais. Para Dewey (1979a, p. 65), “[...] o
exemplo tem mais for¢a que o preceito”. Por isso, os melhores esforgos conscientes

do professor podem ser frustrados pelo influxo dos tracos de sua personalidade, do
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qual ele ndo tem consciéncia ou ao qual ndo dé importancia. Ao tomar consciéncia
dessa possibilidade, o professor, precisa ponderar sua conduta para que 0 ensino
nao passe pelo influxo dos tracos da sua personalidade. Dewey afirma, ainda, que “a
influéncia da personalidade do professor funde-se intimamente com a influéncia da
matéria e a crianga ndo as separa nem distingue” (DEWEY, 1979a, p. 66), portanto,
“simpatia e aversdo, ndo so6 pelos atos do professor, mas também pela matéria de
que se ocupa o professor’ (DEWEY, 1979a, p. 66).

Se o0 aluno é passivel de aproximacdo ou distanciamento da matéria de
estudo devido a personalidade do professor, este também pode privilegiar aqueles
que se assemelham as suas expectativas. Nos escritos de Dewey,

A profissdo do docente inclina-se a preferir as pessoas cujo interesse
tedrico é especialmente acentuado e a afastar as de marcada capacidade
de execugdo. Os professores, tendo sido selecionados nessa base, julgam
os alunos e a matéria pelo mesmo padréo, estimulando uma unilateralidade
intelectual naqueles em que essa propensédo j4 é inata, e afastando dos
estudos aqueles em quem sdo mais fortes os instintos praticos (DEWEY,
1979a, p. 67).

Para Dewey, alguns professores estavam a mercé da satisfacdo pessoal e,
em muitos casos, pouco importava a matéria de estudo. Dewey revela, também, sua
preocupacdo com os habitos dos professores e a influéncia que eles tinham sobre o
alunado. Igualmente, acreditava que a principal aspiracdo do aluno era “adaptar-se
ao que o professor dele espera, mais do que dedicar-se com afinco a resolver as
dificuldades da matéria estudada” (DEWEY, 1979a, 67). Neste sentido, Dewey
defende que os maduros envolvidos com o processo de ensino precisam se
fiscalizar e se guiar para nao “[...] converter o educando em um estudante das
particularidades do seu professor, mais do que da matéria que se pde a estudar”
(DEWEY, 1979, p. 67).

Pensando nessas prerrogativas, Dewey reserva a ultima parte da obra para
“reunir e ampliar as consideracoes ja expendidas em diferentes pontos das paginas
precedentes, no tocante a relagédo entre a acdo e o pensamento. Seguiremos, mas
nao inteiramente, a ordem que se observa no ser humano em desenvolvimento”
(DEWEY, 1979a, p. 203). Assim, parece-nos clara a intencdo do autor em abordar
sobre a atividade e o treino do pensamento numa ordem que envolve as fases da

vida humana que vao desde o nascimento até a vida adulta.
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De tal modo, inicia a exposicdo de suas ideias buscando revelar ao leitor
como pensam o0s bebés. O proprio autor concorda que ndo had como saber,
entretanto, "também pela natureza do caso, temos certeza sobre qual seja o
principal interesse de uma crianca nova. Seu primeiro problema é dominar o corpo, a
fim de transforma-lo em instrumento que lhe permita adaptar-se confortavel e
eficazmente a seu meio fisico e social" (DEWEY, 1979a, p. 203).

A principio imaginamos que 0 seu intuito é promover um debate sobre os
estagios cognitivos percorridos pelos imaturos até sua entrada na vida adulta,
porém, refletindo sobre suas ideias, notamos a importancia atribuida as relagfes
humanas. Para ele, elas séo disparadoras dos processos de cognicdo e
aprendizagem. Desde a tenra idade o imaturo necessita de vinculos objetivos com
0os maduros, mostrando o valor dele para a continuidade de sua vida. No caso da
nossa analise, centraremos no valor do professor para a continuidade da existéncia
humana, respeitando a preferéncia de Dewey pela sociedade democratica.

Dewey afirma que ndo se aprende apenas pela imitacdo. Nas suas palavras,
“educadores (e psicologos) supuseram, muitas vezes, que os atos que reproduzem
o procedimento dos outros se adquirem por simples imitagao” (DEWEY, 1979a, p.
206), mas, até as criancas pequenas utilizam-se da observacdo, selecao,
experimentacdo, e confirmacdo por meio de resultados para agir continuamente.
Concordamos que a crianca procede desta forma e cumpre tais etapas de maneira
instintiva, porquanto, € fundamental que assim faca para que tenha condicdes
cognitivas para assimilar aprendizagens mais complexas.

Na proposta de Dewey (1979a, p. 206) “é s6 mediante esse método que ha
disciplina da inteligéncia e proveito educativo”. Dai a importancia dada pelo autor ao
ambiente escolar. Na sua compreensao, “[...] quanto mais ricos, melhor organizados,
mais complexos, permitindo adaptacées mais maleaveis e produzindo novas
reagdes” (DEWEY, 1979a, p. 207), maiores sdo as possibilidades de que os
processos reflexivos se aprimorem. Para nos, o desafio esta justamente nas
tentativas de ensino, cujo ambiente ndo possua tais privilégios.

Com base nas ideias propostas pelo pensamento reflexivo, questionamos
entdo: Como conduzir o pensamento reflexivo num ambiente escolar cujas
necessidades séo, primeiramente, de pdo e paz? Remetemos nossa pergunta ao
contexto atual, porém, como vimos, Dewey formula suas ideias numa conjuntura

politica, econbmica e social, local e global, tomadas por contradicées. Como o autor
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responderia nossa prerrogativa caso estivessemos perquirindo sua obra com ele
ainda em vida? Contudo, sabemos que sua proposta educacional ndo se restringia
pensar tais questdes singulares. Seu intento consistia em buscar respostas para as
guestdes humanas mais genéricas; e sua luta estava na oferta, para os americanos,
de uma proposta educacional interessante para o fortalecimento da industria, da
ciéncia e da democracia.

Como vimos nos capitulos anteriores, os fundamentos que permeiam a
proposta educacional de Dewey dao importancia aos aspectos gerais da psicologia
no que tangencia as fases de cognicdo e os elementos do psiquismo que
influenciam na dinamica entre o ensinar e o aprender. Por isso, Dewey discorre suas
analises demonstrando a importancia do brinquedo e do brincar para 0os pequeninos.
Ele afirma que “o brinquedo é o principal, quase unico, meio educativo, durante a
meninice” (DEWEY, 1979a, p. 208), destarte, “a vontade de brincar & fato mais
importante do que o proprio brinquedo” (p. 208).

Na nossa compreensado o brinquedo e o brincar sdo elementos fundamentais
para a transmissdo dos conhecimentos entre as geracdes na teoria proposta por
Dewey. Com a brincadeira a crianga € preparada para a vida adulta, “dai ser a
atitude ludica uma atitude de liberdade” (DEWEY, 1979a, p. 208). O material ludico,
nas maos da crianca, ultrapassa a expectativa e a funcado que o adulto atribui a um
objeto, desta forma, uma vassoura pode virar um cavalo e abrir a mente da crianca
para a criatividade e para a imaginacao que, no futuro, podem ser Gteis para pensar

as coisas mais complexas. Por isso, Dewey escreve que:

[...] para que a tendéncia para brincar ndo degenere, pois, em arbitraria
fantasia, para que esse gosto néo crie, ao lado do mundo real, um mundo
imaginario, cumpre que a crianga passe, aos poucos, da atitude do
brinquedo para a atitude do trabalho (DEWEY, 1979a, p. 208).

Neste ponto, o autor deixa claro a sua concepcéao de trabalho, classificando-o
como atitude do espirito, ou seja, o trabalho criativo no qual os homens se apropriam
da natureza, transformando-a e atribuindo-lhe significado para a vida coletiva. Tais
criagbes transformam, num movimento dialético, a vida humana. O trabalho néo é
visto como atividade reprodutiva para fins econbmicos, mas, sim, como atitude
mental. Nas suas palavras, “trabalho (considerado como atitude mental e, ndo, como

simples atividade exterior) quer dizer interesse em materializar de modo adequado
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uma significacdo (sugestéo, proposito, fim) em forma objetiva, por meio de materiais
e processos apropriados” (DEWEY, 1979a, p. 209).

Na proposta de Dewey, quando tomamos essa concepc¢do de trabalho, o
brinquedo ganha significado de insercdo dos pequeninos nas atividades associadas
a vida adulta, ao passo que, quando olhamos o trabalho como elemento adjacente
do exercicio criativo, “neste terreno, trabalho significa atividade dirigida pelos fins
gue o pensamento propde ao individuo, como coisas a realizar, significa engenho e
inventiva para escolher meios proprios, para tracar planos; assim, significa, em
suma, que as expectativas e as ideias sdo verificadas nos resultados reais”
(DEWEY, 1979a, p. 209).

Se pensarmos o brinquedo e o brincar como atividade criativa e o trabalho
como acéo inteligente, compreenderemos que o primeiro contribui com o segundo.

Neste sentido, Dewey escreve que:

O “trabalho”, no sentido da agao inteligente, &, por conseguinte, altamente
educativo porque continuamente constroi significacdes, enquanto, ao
mesmo tempo, verifica-as, aplicando-as a condi¢cdes reais. Cumpre,
entretanto, que o adulto ndo julgue o valor de tal atividade da parte da
crianga, segundo seus padrdes costumeiros de valor do produto; se o faz, a
atividade |he parecera quase sempre de pouca importancia (DEWEY,
1979a, p. 210).

Dewey nos leva a refletir que o julgamento feito pelo professor a brincadeira
e ao brinquedo da crianca deve estar associado ao plano da invencao, do engenho e
da observacao. Neste sentido, existe, para Dewey, uma verdadeira distingdo entre

trabalho e brinquedo:

A verdadeira distincdo ndo se da entre um interesse pela atividade em si
mesma e um interesse pelo resultado externo da atividade; mas sim, entre o
interesse por uma atividade tal como decorre de momento a momento, e o
interesse por uma atividade em relagdo a um fim, um resultado, atividade,
portanto, que possui um fio de continuidade que liga, umas as outras, as
suas sucessivas fases. Vé-se, pois, que tanto o trabalho quanto o brinquedo
podem representar um interesse pela atividade “em si mesma” (DEWEY,
1979a, p. 210).

Se existe uma proximidade entre o brincar e o trabalhar ela se expressa no
interesse. Esclarecemos que, para Dewey, o0 brincar e o trabalho criativo sdo pecas
fundamentais para o pensamento reflexivo. Contudo, ambos precisam ser dirigidos,
ou seja, hd quem deve conduzir a crian¢a que brinca e o homem que trabalha para a

reflexdo sobre as atividades que desempenham. Na nossa concepcao, quando
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trazemos esse assunto para o ambiente escolar, é do professor a tarefa de guiar a
crianga para este estagio. Ndo ha problemas em recrea¢des que simulem, por
exemplo, as atividades domésticas, conquanto que a crianca tenha a oportunidade
de elaborar conceitos e analises aprimoradas, porguanto:
Para a crianga, 0 ato da faxina doméstica praticados em torno ndo sao
expedientes utilitarios para realizar finalidades materiais; representam um
mundo maravilhoso, cujos arcanos ainda ndo explorou, um mundo cheio do
mistério e da promessa que presidem a todos os afazeres dos adultos que
admira. Prosaico que possa ser esse mundo para o adulto, que |he
considera os deveres mera rotina, a crianca o vé prenhe de significacdo
social. Penetrar nele é exercitar a imaginacdo na construcdo de uma

experiéncia de mais amplo valor que qualquer outra que a crianga ja tenha
adquirido (DEWEY, 19794, p. 212).

Outro elemento relevante diante desta discussao € o papel do professor frente
os fatos rotineiros que envolvem o ambiente escolar. A matéria de estudo, quando
transformada em rotina enfadonha para o docente, certamente o sera para o aluno.
E imprescindivel, neste sentido, que o professor exercite, também, a sua
imaginacdo, que ressignifique sua pratica e abra novamente seu espirito as
experiéncias mais amplas.

Para Dewey “a historia da cultura nos ensina que o0s conhecimentos
cientificos e as capacidades técnicas da humanidade se desenvolveram,
especialmente em suas primeiras fases, dos problemas fundamentais da vida”
(DEWEY, 1979a, p. 213). Tanto a crianca pode deparar-se com problemas, seja
durante o brincar, ou diante da matéria de estudo, quanto os adultos, seja na rotina,
ou na atividade reflexiva. O ponto alto dessa questao consiste na forma como se lida
com tais problemas.

Ao pensar sobre o assunto nos remetendo para o interior da escola,
percebemos que as criancas “manifestam notavel propensdo para a atividade”
(DEWEY, 1979a, p. 214). Dewey se refere a aceitacéo, por parte dos estudantes,
dos encaminhamentos feitos pelas escolas elementares que exploravam em seu
ambiente as atividades do cotidiano, tais como a jardinagem ou a cozinha. Para ele,
o problema educacional mais urgente talvez consista em “organizar e pér em mutua
conexao essas matérias, de modo que tornem instrumentos de formacao de habitos
intelectuais vivos, persistentes e eficientes” (DEWEY, 1979a, p. 214).

A critica de Dewey consiste na ideia de que trazer a rotina para o ambiente

escolar configurava, para a maioria dos renovadores, a solugédo para a dicotomia:
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concreto versus abstrato. Na perspectiva deweyana, o ambiente das oficinas
contribuia para o aprimoramento das experiéncias pessoais, sociais e intelectuais.
Contudo, defendia a inexisténcia de um método magico que garante resultados
intelectuais. Considerou também que ndo bastava oferecer um ambiente escolar
equipado, se ele ndo fosse capaz de criar habitos intelectuais vivos, advertindo que
a matéria de estudo, sobretudo, nas escolas elementares, ndo se tornasse livresca,
e que as atividades ensinadas pela rotina exaustiva das escolas tradicionais, néo
fossem arraigadas de preposicdes abstratas e inateis. Assim, Dewey faz mencéo a
viabilidade de:

[...] planejar um trabalho inteligente e consecutivo [...] que trouxesse como

inevitdvel resultado ndo s6 um acervo de conhecimentos de importancia

pratica e cientifica [...] mas também (0o que € mais importante) uma

familiaridade com métodos de investigacéo e prova experimental (DEWEY,
1979a, p. 215).

E sob esse viés que Dewey inicia suas inferéncias sobre o concreto e o
abstrato, revelando a importancia de ambos para o pensamento reflexivo, mostrando
caminhos para que o professor possa atuar significativamente na articulacao entre
eles. Para Dewey (1979a, p. 217), a maxima predileta dos professores consiste em
“partir do concreto para o abstrato”, acha-se mais difundida do que bem
compreendida. E compreens&o errdnea a de que a educacdo deve se utilizar de um
objeto para chegar ao conceito, ou seja, “dirigir-se das coisas para o pensamento”
(DEWEY, 1979a, p. 217). Para Dewey, assim procedendo, o professor esta
depreciando a capacidade do pensamento. “O abstrato é o teérico” (DEWEY, 1979a,
p. 219) e, por assim ser, revela seu antagonismo com o concreto que é o pratico.

Diante destes dois conceitos € fundamental que o professor ndo tenha uma
atitude extremada operando apenas na experiéncia pratica ou apenas com
fundamentos teéricos. Para Dewey (1979a):

Quando o pensamento € empregado como meio para fim, uma utilidade
pratica ou um valor independente dele proprio, € concreto; e quando €&
empregado apenas como meio para facilitar outros pensamentos ulteriores,
€ abstrato (DEWEY, 1979a, p. 220),

Assim entendemos que ndo existem grandes problemas quanto o uso do
concreto desde que conduza a experiéncias também abstratas, ou seja, o professor

precisa estar atento para essa articulacdo entre ambos. Nas palavras de Dewey
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(1979a, p. 220-221), os homens verdadeiramente praticos, podendo permitir que
“seu espirito se mova em liberdade dentro de um assunto, sem indagar de perto, a
cada instante, dos proveitos a auferir’. Assim, para o ator:
Nao convém amarrar 0 pensamento, com escassa corda, ao poste da
utilidade. [...] os homens precisam, ao menos, ter suficiente interesse pelo
ato de pensar por pensar, a fim de fugirem as peias da rotina e do habito. O
interesse de saber por saber, de pensar pelo prazer do livre jogo do

pensamento, é necessario para emancipar-nos a vida pratica, para torna-la
prospera e frutifera (DEWEY, 1979a, p. 221).

As palavras de Dewey nos permitem afirmar que o pensamento livre e o
interesse pelo conhecimento constituem o veiculo para emancipacao intelectual.
Acreditarmos ser valido retomar que, os fundamentos filosoficos de Dewey foram
constituidos, no decorrer de sua teoria, para atender as inquietacdes da sociedade
americana moderna.

De acordo com Dewey (1979a, p. 222) € necessaria a transferéncia de
interesse para assuntos intelectuais, isso porque, “no exercicio da profissdo, o adulto
raras vezes pode dedicar tempo ou energia, além dos exigidos pela acdo imediata,
ao estudo daquilo mesmo que trabalha”. Compreendemos entdo, que o autor
perscruta a materialidade existencial de seu contexto histérico e social, identificando
no interior das cadeias produtivas capitalistas, as condicbes nas quais estao
submetidos os individuos e seus pensamentos em detrimento do avanco industrial e
cientifico.

Portando, o autor revela a importancia do interesse pelo pensar
reflexivamente, alertando os professores de sua tarefa diante da sua conducéo. Ele
aprofunda sua perspectiva escrevendo que “o interesse direto, a que nos referimos,
por trabalhos de carpintaria ou de outros oficios, deveria converter-se,
gradativamente, em interesses pelos problemas de geometria e mecanica” (DEWEY,
1979a, p. 222). Suas inferéncias demonstram interesse diante das questbes

intelectuais, por tal modo, postula que:

Os habitos de pensar, assim gerados, podem aumentar de vulto até que,
por si mesmos, adquiram importancia. E parte da tarefa do professor levar
0s estudantes a dissecar demoradamente o lado distintamente intelectual
de sua atividade, até desenvolver um interesse espontaneo pelas ideias e
suas mutuas relacdes — isto €, uma verdadeira capacidade de abstrair, de
elevar-se da absor¢éo no presente para o plano das ideias (DEWEY, 1979a,
p. 223).
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Dissecar demoradamente o lado distintamente intelectual de sua atividade
ndo é tarefa facil. E fundamental que o professor tenha, primeiramente, a habilidade
de dissecar intelectualmente seu oficio, significando os fins e os meios de sua
praxis, exercitando, ortodoxamente, o pensamento reflexivo e aplicando-o
intensamente nas suas vivéncias profissionais e, sobremaneira, nas sociais. E, na
nossa leitura, uma espécie de sacerddcio nas relagdes entre o ensinar e o aprender.

Ainda, no paradigma entre o concreto e o abstrato, Dewey é contumaz ao
argumentar que néo € papel da educacéo, por conseguinte, do professor, destruir o
poder do pensamento abstrato — fazendo mencgédo aos opositores da pedagogia
tradicional — nem mesmo “destruir o poder de pensar de modo pratico para transpor
obstaculos, utilizar recursos, conseguir fins” (DEWEY, 1979a, p. 224) — fazendo
mencao aos criticos das pedagogias renovadoras.

Para Dewey (1979a, p. 224), a pessoa que dispde de pensamento concreto e
o abstrato “é superior aquela que possua um so”. Destarte, entendemos que o autor
propde a articulacdo entre o abstrato e o concreto, assim como ja aludimos, além do
mais, da encaminhamentos importantes para a educacao afirmando que:

Os métodos que, ao desenvolver as aptidées intelectuais abstratas,
enfraquecem de reflexdo pratica ou concreta, sdo tdo alheios ao ideal
educativo como métodos que, ao cultivarem a capacidade de planejar,
inventar, combinar ou prever, deixam de garantir um certo prazer de pensar,

independentemente das consequéncias praticas (DEWEY, 1979a, p. 224-
225).

Portanto, argumentamos que o professor alinhado aos postulados deweyanos
deve, no ato da docéncia, conquistar e operar um discernimento agucado diante do
concreto e do abstrato, aproveitando toda a oportunidade para devolver aos alunos,
e a si mesmo, o interesse pelo pensamento reflexivo e a curiosidade diante da
matéria de estudo. O autor destaca que “o objetivo da educacéo deveria consistir em
assegurar uma interacdo equilibrada dos dois tipos de atitude mental” (DEWEY,
1979a, p. 225).

Dewey avanca das suas discussdes trazendo para sua pauta a importancia
da linguagem para o treino do pensamento, considerando-a “[...] como instrumento
do ato de pensar’” (DEWEY, 1979a, p. 227), logo, “instrumento principal de estudo
das varias matérias” (p. 227). Neste interim, faz mencédo aos renovadores que
langcam severas criticas contra 0 uso recorrente da linguagem no ensino. Dewey

propde que pensamento e linguagem se equivalem, entendendo que as palavras
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constituem “o revestimento, a indumentaria do pensamento, necessarias, ndo para o
préprio ato de pensar, mas para comunicar o pensamento” (DEWEY, 1979a, p. 227),
considerando que “embora a linguagem nao seja o pensamento, € necessaria ao
pensamento e a comunicagao” (p. 227).

Neste viés, entendemos que as palavras tomam o significado de simbolos
que transportam o pensamento do abstrato para o concreto. Contudo, é dever do
professor equilibrar a linguagem durante a construcéo do ensinar e do aprender. O
autor nos alerta sobre o abuso dos métodos verbais na educacdo (DEWEY, 1979a),
explicando que:

a) “o simbolo reveste determinada significagdo para um individuo, apenas
guando este ja teve experiéncia de alguma situacédo dentro da qual essa significacédo
era realmente relevante” (DEWEY, 1979a, p. 233). A titulo de exemplo, citamos as
aulas de histéria cuja matéria de estudo, datada num passado remoto, é verbalizada
para 0 aluno que ndo consegue associar o tema da aula as suas vivéncias
cotidianas;

b) “aceitamos opinides correntes, por inércia, por indoléncia, sem nos darmos
ao trabalho de fazer pessoalmente investigacbes ou tentativas de verificacdo a
respeito” (DEWEY, 1979a, p. 234). Deste modo, a matéria de estudo é verbalizada e
o aluno cristaliza seu pensamento tomando o discurso como verdade incontestada;

c) “as palavras, que originalmente representam ideias, acabam ficando, pelo
uso repetido, meras fichas” (DEWEY, 1979a, p. 234), ou seja, as palavras
transmutam-se em objetos materiais sem que tomemos consciéncia do seu sentido.

Em sua pratica, cabe ao professor utilizar a linguagem na educacao,
considerando que esta se relaciona de dois modos com a educacdo, a saber: a)
intervém diretamente nos estudos e nas disciplinas; b) é por si mesma objeto de
estudo. Nessa concepcao, a linguagem é um “instrumento intelectual” (DEWEY,
1979a, p. 236), transformador na educacao.

Ha& que considerarmos, nesta linha, a aplicabilidade préatica ou social da
linguagem, tanto quanto no seu emprego intelectual, para esclarecer o problema
escolar. Portanto, na concepc¢ao do autor, cabe ao professor a funcéo de orientar a
linguagem oral e escrita dos alunos, empregada primeiramente, “para fins praticos e
sociais, de tal modo que, gradualmente se torne instrumento consciente destinado a

transmitir conhecimento e a auxiliar o pensamento” (DEWEY, 1979a, p. 236).
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Neste viés, lembramos que a sociedade democratica defendida por Dewey
requereria dos seus integrantes argumentagédo sobre seus pontos de vista, de modo
a reger e fortalecer os vinculos de colaboracdo coletiva. Com tal intento, a escola
assumiria o papel de conduzir as futuras geracdes para a comunicacdo e debate
reflexivo acerca dos problemas pontuais e 0os rumos da democracia em seu pais.

Para cumprir o seu papel, em vez de monopolizar a palavra, de acordo com
Dewey (1979a, p. 237), as escolas teriam a funcdo de: “a) enriquecer o vocabulario
das criancas; b) tornar-lhe o termo mais exato e preciso; c) fazé-la adquirir o habito
de falar de modo coerente”. O monopdlio da palavra interfere negativamente na
democracia, pois o direito de expressao é fundamental nesse tipo de organizacao
social. Portanto, as criancas deveriam ser preparadas para o pulpito e para a
expressao das suas ideias nos espacos publicos e coletivos, partindo do exercicio
pratico da argumentacdo no ambiente escolar.

Ao expor suas ideias sobre a transmissdo de informacoes e de seu papel para
o treino do pensamento, Dewey (1979a, p. 253) infere que “[...] nenhuma questéo
pedagogica € mais importante do que a de saber como tirar proveito intelectual do
que as outras pessoas e os livros nos tém a transmitir”. Considerando que o imaturo
ndo é capaz de fazé-lo, caberia ao professor a funcdo de conduzi-lo nesta dinamica.
Acredita ser necessaria a construcdo de um patrimonio intelectual de aprendizagem
através da “transmissao de informacdes” (DEWEY, 1979a, p. 254). Para tal, é do

autor, o seguinte questionamento:

Como tratar a matéria apresentada pelo compéndio e pelo professor, para
gue ela se institua em material de investigacdo reflexiva e ndo permaneca
um mero alimento intelectual, ja preparado para ser recebido e ingerido,
como se comprado em uma mercearia? (DEWEY, 1979a, p. 254).

Em sua proposta, “a transmissao do material deveria fazer-se necessaria, isto
€, envolver um aspecto impossivel de ser aprendido facilmente pela observacao
pessoal’, isso nos faz pensar que Dewey chancela a ideia de que a matéria de
estudo deve oferecer um grau adequado de dificuldade para despertar o interesse
dos alunos. Nao aprofundaremos este assunto, uma vez que ele foi tratado nas
paginas anteriores deste texto, porém, acreditamos na importancia de identificar a
funcdo do professor como guia da experiéncia educacional significativa e, quando
tratamos sobre ela, o interesse e o esforco sdo categorias fundamentais de analise

para a compreensao da sua teoria.
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Retomando seus argumentos sobre a finalidade e a rigidez dogmética da
matéria de estudo, Dewey (1979a, p. 255) afirma que o material deve ser
“apresentado a maneira de estimulo”, subvertendo a rigidez, no sentido de ascender
ao espirito aberto e estimular o pensamento reflexivo. Ainda, sobre esse assunto,
Dewey (1979a, p. 255) defende que “o material provido pela informagédo deve ser
importante em relacéo a algum ponto vital da experiéncia pessoal do aluno”.

Acreditamos que Dewey busca mostrar para os professores de seu contexto
historico e social que a matéria de estudo, bem como o compéndio utilizado para
comunicacdo deve ser selecionado cuidadosamente pelo professor para néo
acentuar um abismo entre o interesse do aluno e os conhecimentos social e
historicamente constituidos.

Dadas as devidas significagcbes a linguagem e ao poder da informacéo,
salientamos que a proposta educacional de Dewey, valoriza a licdo, situando a
funcéo do professor diante das falsas ideias sobre a mesma. Com efeito, “a licdo
deveria guiar os alunos a bons habitos de estudo” (DEWEY, 1979a, p. 261). Para o
autor, durante a licdo, o professor entra em contato estreito com o aluno,
concentrando as possibilidades de guiar as atividades, despertando-lhe o interesse,
influindo-lhe os habitos de linguagem e orientando-o0 e seguir as observacoes.

O método para conduzir a licdo, exige criatividade por parte do professor
para diagnosticar o estado intelectual dos alunos, criando as condicbes para
provocar reacdes intelectuais favoraveis ao processo de ensino e aprendizagem,
constituindo-se na “prova decisiva de sua arte de ensinar” (DEWEY, 1979a, p. 257).

Este Ultimo excerto merece nossa atencdo por dois motivos principais: a) a
primazia atribuida ao método de ensino, afinal, para o professor conduzir a
experiéncia educacional significativa e promover o pensamento reflexivo entre seus
alunos, a metodologia utilizada é de fundamental importancia. Ressaltamos que, na
perspectiva de Dewey, o método ndo estd expresso, em sua totalidade na
pedagogia tradicional, nem mesmo nas pedagogias renovadoras, afinal, ha criticas
do autor sobre ambas, e; b) considerando seus postulados, a experiéncia
educacional significativa é resultante da interacédo, da continuidade, da matéria de
estudo, do ambiente escolar, do interesse e esforcos do aluno. Logo, o diagnostico
feito pelo professor para conduzir o processo educativo deve respeitar essas

categorias e considera-las na elaboracdo do seu projeto de ensino.
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Igualmente, no entender de Dewey (1979a) é indispensavel que o professor
tenha “[...] interesse genuino pela atividade mental, um amor do saber que,
inconscientemente, anime o0 seu ensino. Um professor aborrecido, a ensinar por
obrigacao, matara qualquer assunto” (DEWEY, 1979a, p. 260).

Partindo desse pressuposto, pensar implica em “inquirir, investigar, examinar,
provar, sondar, para descobrir alguma coisa nova ou ver o que ja € conhecido sob
prisma diverso. Enfim, é perguntar” (DEWEY, 1979a, p. 262). Conquanto, Dewey
nos faz pensar a finalidade das perguntas que fazemos, a sua relevancia para
responder aos anseios dos jovens e, sobretudo, fazé-los refletir sobre 0 modo de
produzir a vida. “Quase sempre, os professores fazem perguntas apenas para obter
respostas, ndo para levantar uma questéo a ser discutida em comum por professor e
estudante” (DEWEY, 1979a, p. 262).

Consequentemente, pressupomos gue as problematicas levantadas
numa aula, objetivam, na maioria das situacdes, uma resposta que atenda as
expectativas e experiéncias do professor. O produto final, ou seja, a resposta é
amalgamada a conclusdo cimentada que o professor tem sobre um objeto.
Retomando o elemento conclusivo do pensar, corriqueiramente, as perguntas
conduzem ao pensamento, mas, raras vezes ao reflexivo, por conseguinte,

emancipador. Para Dewey (1979a) é fato que:

Os estudantes precisam de direcdo em seus estudos. Por isso, alguns dos
chamados periodos de “recitagdo” deveriam consagrar-se ao estudo dirigido
para que o professor saiba das dificuldades que encontram os estudantes,
dos métodos que empregam, para que indique e sugira, para que ajude o
estudante a reconhecer algum mau habito que o esteja atrasando (DEWEY,
19794, p. 263).

Nesta légica, Dewey destaca a importancia dos vinculos estabelecidos entre
professores e alunos, sugerindo momentos para a convivéncia reflexiva, valorizando

a arte de perguntar, que no entender do autor, pressupde:

A arte de dirigir uma arguicgéo, &, pois, em grande parte, a arte de arguir 0s
alunos de modo tal que oriente as indagacGes deles proprios e que neles
forme o habito independente de inquirir em duas direcbes a saber: por
observag6es e recordagdo do que se refere a matéria; e través do raciocinio
sobre o sentido do material presente. A arte de perguntar é tdo plenamente
a arte de guiar a aprendizagem, que nao se pode tracar regras rigidas e
restritivas para seu exercicio (DEWEY, 1979a, p. 262).
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Sinalizando o fechamento desta pesquisa, pontuamos que, como vimos até o
presente momento, Dewey propde novos sentidos para o oficio do professor,
atribuindo-lhe a funcéo de guia e condutor do pensamento reflexivo e da experiéncia
educacional significativa.

Como propde Dewey (1979a), a tarefa do professor consiste em ter dominio
da experiéncia humana, curiosidade sobre as questbes significativas para a
existéncia, capacidade de pensar reflexivamente, método de ensino condizente as
expectativas e anseios dos alunos e, por assim dizer, habilidade para perguntar
excitando o interesse e o esforco dos mesmos, sem se valer da rigidez, do
dogmatismo, mantendo espirito aberto, inclusive, para aprender com os aprendizes.

Para uma efetiva conducdo dos professores a “arte de perguntar” Dewey
apresenta algumas sugestoes:

1. A pergunta deve considerar “o material ja aprendido” (DEWEY, 1979a, p.
262) conduzindo o estudante para novas veredas, fazendo uso da matéria estudada
no contato com novos problemas, exercitando seu julgamento e cultivando a
originalidade da hipétese formulada;

2. “Cumpre que as perguntas dirijam o espirito dos estudantes mais para a
matéria do que para o objetivo do professor” (DEWEY, 1979a, p. 263), cabendo ao
professor estar aberto para respostas que, em sua compreensao estariam erradas,
mas que os resultados obtidos pelos alunos sdo diferentes e comprovados;

3. As perguntas devem assegurar o desenvolvimento da matéria. Isto €, como
produtos “de uma discussao continua, ndo feita como se cada uma fosse completa
em si mesma, encerrando determinado assunto” (DEWEY, 1979a, p. 263);

4. “As perguntas devem, periodicamente, suscitar uma vistoria, uma revisao
da matéria anterior, a fim de extrair-lhe a significagao liquida” (DEWEY, 1979a, p.
264);

5. “Ao mesmo tempo em que cada arguicao deve encerrar-se por uma plena
consciéncia do que foi feito e aprendido, é mister igualmente que a mente dos
alunos se mantenha em qui vive, na expectativa de algum tépico iminente, algum
problema ainda em suspenso” (DEWEY, 1979a, p. 264).

A exposicdo das suas ideias nos revela a intengcdo de nortear os professores
americanos de sua época, no que tange a criacdo do habito da problematizacéo e,
como vimos, existe uma complexidade filoséfica nos fins e meios da pergunta.

Precisamos considerar que, para Dewey (1979a, p. 266) existe um “grau de
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participagdo do professor” tanto na tarefa de perguntar, quanto nos demais
processos educativos. Para o autor, “o problema pratico do professor € encontrar o
meio termo para a demonstracdo e explicacdo, nem tdo escassa que deixe de
estimular a reflexdo, nem tdo abundante que a sufoque” (DEWEY, 1979a, p. 266).
Assim verificamos dois movimentos importantes destacados pelo autor, para
gue nao haja excessos por parte do professor: a) o estudante deve estar realmente
ocupado num assunto e; b) o professor necessita oferecer ao aluno as condicdes de
assimilacao e retencéo do conteudo (DEWEY, 1979a). O autor explicita que:
[...] se um genuino espirito de comunidade invade o grupo, se a atmosfera é
de livre comunicacdo, uma troca de experiéncias e sugestdes em
desenvolvimento ¢é absurdo privar o professor do privilégio e
responsabilidade da participacdo, plenamente garantido aos jovens, [...]

advirta-se o unicamente que ndo € licito ao professor antecipar as
contribuigbes dos alunos (DEWEY, 1979a, p. 266).

Destarte, nés reafirmamos que Dewey contribuiu para redirecionar o trabalho
do professor na tarefa do ensinar e do aprender significativo. Na nossa leitura,
agueles que julgam a depreciagdo da importancia do professor na sua proposta
educacional subverteram seu pensamento pelo costume da classificagcdo ou
enquadramento dos classicos em rétulos genéricos e baseados nas generalidades
da classificacao e, ao invés de perquirir e deslindar sua teoria, acaba por produzirem
sinteses superficiais e arraigadas de equivocos.

O espirito de comunidade expressado pelo autor nos possibilita o
entendimento de que numa dinamica educativa enviesada no crivo da reciprocidade,
da troca mutua de experiéncias, 0s jovens sao realmente formados para as relacdes
democréticas. Nos dizeres de Dewey (1979a, p. 267), “é preciso que 0s jovens
sejam preparados para, ao deixar a escola, tomar parte efetiva numa sociedade
democratica”. Neste contexto, revela sua preocupacgédo diante da livre discussao
social imersa na auséncia de objetivos e resultados, para a dispersdo e bagunca,
tanto quanto, passivel de inutilidade. Todavia, o autor € enfatico dizendo que, diante
de tais desafios, é dever do professor “enfrentar e dominar o perigo” (DEWEY,
1979a, p. 267). Ademais,

Muitas das falhas do governo democratico (pelas quais o0s criticos
condenam a organizacéo inteira) séo devidas ao fato de que os adultos séo
incapazes de participar de reunibes e assembleias sobre questdes e

solucdes sociais: nem contribuem inteligentemente, nem acompanham e
julgam as contribuicdes alheias. Os habitos em seus tempos escolares ndo
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os moldaram para tal empresa; na verdade, sdo-lhes obstaculos (DEWEY,
1979a, p. 267).

Como vimos, a democracia € fundamental para Dewey. Sua leitura de mundo
e de sociedade atraia sua preferéncia para a participacdo em associacdes
empenhadas no fortalecimento dos vinculos comunitarios e colaborativos. Seus
escritos contribuiram muito para o seu pais e, dada a dimensdo que tomaram,
influenciaram pensadores do mundo todo. Destarte, um intelectual de tamanho
gabarito, possui destreza suficientemente apurada para identificar, nas entranhas da
sua materialidade — em seu caso, nas entranhas da realidade politica, econémica e
social dos Estados Unidos — as contradicdes da vida coletiva, o combustivel de suas
reflexdes e motor de sua producéo tedrica.

Dewey nao extrai suas probleméticas das relagbes imediatas da escola, mas
parte das contradicdes politicas, econbmicas e culturais que caracterizam a
sociedade burguesa daguele momento histérico. Estamos convictos que a conducéo
da democracia o preocupava, afinal, como preservar seus fundamentos se a agao
social ndo o fazia? No empenho de teorizar apontamentos para resolver a questao,
o autor identifica na dindmica da transmissao do conhecimento entre as geracfes, a
possibilidade de repensar a funcdo dos homens e as suas relacBes frente o
aprimoramento da participacao colaborativa, percebendo a escola como instituicéo
elementar para a formacgao das futuras geracoes.

Tao logo, no nosso entendimento, Dewey ratifica que o professor €, de fato,
um importante agente da ressignificacdo das relacdes, por conseguinte, da
ressignificacdo os valores democraticos, preparando criangcas e jovens para que
assumam/reassumam sua funcao social e a proficua tarefa de preservacédo dos seus
alicerces.

Em sintese, a funcdo do professor, na teoria de Dewey, consiste em liderar e
guiar a transmissao dos conhecimentos historica e socialmente constituidos entre as
novas geracoes. Isso justifica as criticas elaboradas no que diz respeito a pedagogia
tradicional e as pedagogias renovadoras. “O sistema antigo de instrugéo fazia, em
geral, do professor um chefe ditatorial” (DEWEY, 1979a, p. 269); e, por seu turno, as
pedagogias renovadoras, “trata-o, por vezes, como fator desprezivel, quase como
um mal, conquanto mal necessario” (p. 269).

Dewey, com seu perfil conciliador, expressa que “o professor € o lider

intelectual de um grupo social” (DEWEY, 1979a, p. 269-270). Para o autor, a
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lideranca do professor suplanta o cargo que exercido, o seu oficio interfere no vasto
horizonte da vida social, com um grande acervo de conhecimentos, provenientes de
sua experiéncia amadurecida, dividindo o material fundamental para a continuidade
da vida. No ambiente escolar, o professor € o profissional que melhor conhece as
necessidades e possibilidades dos componentes do grupo do qual faz parte.

Por ser o lider intelectual do grupo ao qual pertence, é funcdo do professor
apropriar-se da intelectualidade, por considera-la um constructo do pensamento
reflexivo e da experiéncia com a matéria de estudo que trabalha, sobretudo, nas
relacdes. Conquanto, é preciso que o professor esteja continuamente empenhado
com a conducao da matéria de estudo, pois o seu preparo “devera ser abundante ao
ponto de transbordar, muito mais amplo que o fixado pelos limites do compéndio ou
qualquer plano tragado para o ensino de uma licdo” (DEWEY, 1979a, p. 271).

O treino do pensamento do professor deve ser reflexivo o bastante para
abranger pontos fundamentais que lhe permitam captar perguntas inesperadas,
tirando-lhes proveito, fazendo-se “acompanhar de verdadeiro entusiasmo pela
matéria, o qual se comunicara, por contagio, aos alunos” (p. 270).

O professor considerado apto para conduzir as novas geracfes a uma
experiéncia educacional deve possui um amplo conhecimento. Nas palavras de

Dewey:

O professor precisa ter seu espirito livre para observar as reacdes e
movimentos mentais dos estudantes que compdem o grupo. O problema
dos alunos encontra-se na matéria; o dos professores é saber o que esta
fazendo a mente dos alunos com a matéria. Ora, se o professor nao
dominou previamente a matéria, se ndo se sente a vontade dentro dela,
empregando-a inconscientemente, sem recorrer a0 pensamento expresso,
nao estara livre para dedicar todo o tempo e toda a atencdo a observagéo e
interpretacdo das reacgdes intelectuais dos alunos (DEWEY, 1979a, p. 271).

O professor deve ser capaz de compreender como 0s seus alunos
conseguem estudar a matéria nos varios campos do saber. Dewey (1979a, p. 271)
enfatiza que além do conhecimento oriundo das matérias ensinadas, o professor
necessita ter conhecimentos técnicos, entendido nos postulados deweyanos como
“‘conhecimento profissional”. Nas preposicdoes do autor, o conhecimento da
psicologia, da histéria da educacéo e dos métodos experimentais sdo elementos que
atribuem ao professor, a habilidade de observar, nas respostas dos estudantes,

aspectos que passariam despercebidos por um leigo, ofertando-lhe interpretacéo
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simultanea dos atos e gestos dos alunos, portanto, dando o pronto e adequado
auxilio, quando necessario. Por fim, “para ser lider, o professor precisa preparar
especialmente cada licado particular” (DEWEY, 1979a, p. 272). Na trajetéria da
preparacao deve se questionar:
Que bagagem de experiéncia e estudo anterior trazem os alunos ao
assunto? Como auxilid-los a tracar conexdes? Que necessidades, mesmo
ndo reconhecidas por eles, constituird a alavanca que lhes imprimira a
mente a direcdo desejada? Que usos e aplicacdes esclarecerdao o assunto,
fixando-o0 no seu espirito? Como individualizar o objeto da licdo, isto &,
como trata-lo para que cada aluno lhe possa trazer alguma contribuicao

particular e para que, por sua vez, a matéria se adapte as deficiéncias e
gostos peculiares de cada um? (DEWEY, 1979a, p. 272-273).

Nessa perspectiva, ao conduzir o seu trabalho, o professor incorpora o
significado diante da transmissdo do conhecimento entre as novas geracfes, aos
seus conhecimentos intelectuais e as suas estratégias de ensino. Para o autor, ndo
h& prova mais importante do sucesso na préatica escolar com relacdo a utilizacao de
um meétodo de educacdo, “que a formacdo de um tipo intelectual que mantém o
equilibrio entre o inconsciente e o consciente” (DEWEY, 1979a, p. 276).

Na nossa leitura, tais atributos devem estar em consonancia, primeiramente,
com a experiéncia interna do professor, proporcionando, por conseguinte, o
equilibrio na sua préatica. Logo, o principal valor da analise aqui apontada, nos
sugere que ndo ha como garantir o equilibrio ou o pensamento reflexivo por parte
dos estudantes, “sem que estes tenham consciéncia de cada passo de suas proprias
atitudes e processos” (DEWEY, 1979a, p. 278). Concluindo:

Aguele que ndo é mais que um instrutor acaba onde comeca o verdadeiro
professor: no ponto em que a matéria transmitida incute, em tudo que
entrara pela exigua, estreita porta da percepcdo sensorial e da atividade
motora, uma vida mais completa e significativa. A verdadeira transmissao
subentende um contagio; seria tomar o seu home em véao da-lo a processo
gue ndo traga comunidade de pensamento, hem de objetivo, entre a crianca
e araca da qual ela é a herdeira (DEWEY, 1979a, p. 287).

Por tudo, defendemos que, classificar Dewey e atribuir-lhe os mesmos
fundamentos incorporados pela proposta educacional da maioria dos devotos das
pedagogias renovadoras, pode caracterizar um pensamento reducionista das suas
formulagfes tedrico-metodoldgicas. Também, sugerir que o autor seja partidario de

qualquer tipo de educagdo nova que desloca a revelia a funcdo do professor do seu
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7

papel social e educativo € demasiadamente incoerente, ao retomarmos suas

formulagbes em suas obras e ndo por meio dos seus interlocutores.



CONSIDERACOES FINAIS

Cursar o programa de Pds-graduacdo em Educacdo da Universidade
Estadual do Oeste do Parana/UNIOESTE, na linha de pesquisa de Histéria da
Educacdo e participar do grupo de pesquisa em Histéria e Historiografia da
Educacao/HHE, foi uma oportunidade impar para aprofundar nossa compreenséao de
gue a escola é produto do movimento histérico, se refaz e se transforma a partir das
demandas da vida social e coletiva permeada pelas lutas entre os mais distintos
interesses. A trajetdria percorrida reforgcou nossas convicgdes acerca da importancia
do professor no processo formativo do aluno.

A imersdo na leitura de um classico e a investigacao da funcédo do professor
nos seus postulados ampliou nossos horizontes sobre a pratica docente e também
no campo da pesquisa educacional. De fato, autores classicos da importancia de
Dewey, embora datados no ambito do método que usamos para sua leitura, sdo
atemporais no sentido das contribuicdes que fazem para pensar as relacées sociais,
politicas, econbmicas e culturais constituidas nas associa¢cdes humanas.

Das inumeras andlises possiveis de serem trazidas para esta sintese,
destacamos as contribuicbes de Galter (2017), sobre a leitura histérica de um
classico. Os trés pilares*® da proposta da autora, direcionou nosso foco para a
analise dos postulados de Dewey, restringindo a influencia das mudultiplas
interpretacdes sobre 0 seu pensamento.

Destacamos também que o intento para nado classificacdo do autor, foi
primordial para que o processo da leitura, argumentacéo e analise sobre sua teoria e
producdo de sintese, possibilitasse a construcdo de um viés de pensamento
estruturado nos elementos que fundamentaram seus escritos; e nao através de
rotulos que limitassem e/ou treinassem nosso olhar numa perspectiva teorico-
metodoldgica cristalizada.

Expomos na introducdo que sabiamos pouco das contribuicbes de Dewey
para a educacao. Na verdade, nunca haviamos lido seus textos. Assim, adentrar sua

producdo nao foi tarefa simples, exigindo esforco e interesse. Nos fez perceber que

* Na introducao desta dissertacao evidenciamos que a leitura de um classico requer considerarmos
gue: a) Ele é datado; b) Ele contribui para compreender o seu contexto, e; ¢) Ele contribui nas
reflex8es educacionais da atualidade.
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as dificuldades para deslindar nosso objetivo, tanto quanto para sustentar e
confirmar nossas ideias seriam consideraveis.

Temos consciéncia de sermos principiantes na leitura da filosofia educacional
deweyana, portanto, aceitamos as limitacbes que a pesquisa oferece. Contudo, o
espirito aberto nos conduziu a resultados satisfatorios, apontando inameras
possibilidades, despertando nossa curiosidade para a continuidade da investigagao
em Dewey e/ou sobre a funcéo do professor.

A cada texto e em cada obra, termos e conceitos nunca antes vistos, nos
remeteram ao estudo sobre a histéria da pedagogia e da educacdo. Outro desafio
residiu na pesquisa historiogréfica, afinal, para um licenciado em geografia, a tarefa
de compreender o processo de escrita historiografica e, ao mesmo tempo, 0s
fundamentos histéricos e filosoficos da educacéo, foi demasiadamente complexa.

Por outro lado, a atuagcédo na docéncia contribui diretamente para a reflexao
da funcdo do professor e sua praxis, afinal, seus postulados pareciam
contemporaneos e podiam ser contrapostos a realidade experimentada no ambiente
escolar. Primamos pelo entendimento da teoria deweyana em seu contexto histérico
e geografico, entretanto, identificamos que determinados fundamentos eram
facilmente percebidos e aplicaveis ao processo de ensino que pertencemos.

Ao longo de toda a escrita, buscamos demonstrar nosso entendimento sobre
as inferéncias propostas por Dewey despreocupados da aproximacédo delas com a
atualidade histérica. Ao final, percebemos que a relacdo entre passado e presente
aconteceu no esfor¢co do processo da exposicéo das ideias; e para deixar mais claro
nosso argumento, basta percorrer os capitulos da dissertacdo, para perceber
semelhancas e diferencas em relacédo a sociedade brasileira, a escola brasileira, ao
professor brasileiro no presente histérico. Claro que, como mostramos no transcorrer
dos capitulos, algumas diferencas precisam ser respeitadas.

A andlise da funcdo do professor na proposta educacional de Dewey
possibilitou questionarmos sua compreensao filoséfica sobre a necessidade social
frente & educacdo das criangas. Quando iniciamos o primeiro capitulo, percebemos
que as for¢cas que moviam a producéo tedrica de Dewey eram a industria, a ciéncia
e a democracia. As trés tornaram-se adiante as categorias que utilizamos, inclusive,
nesta ordem, como estruturantes de seu pensamento, nao por eleicdo de termos e
conceitos que pudessem fundamentar nossa pesquisa, mas porque foram dadas

pelo autor e que, a seu modo de ler a sociedade, eram 0s motores e a0 mesmo
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tempo, os desafios do reordenamento social dos Estados Unidos dos finais do
século XIX e inicio do XX, que atribuiam a educacdo o l6cus das experiéncias
significativas capazes de produzir nos individuos a emancipacdo para a vida
democrética.

Ainda que estejamos noutro contexto histérico em que a globalizacdo, a
tecnologia, os fluxos populacionais, econdmicos, politicos e ideolégicos se
transformaram numa espécie de interface entre a educacdo e a sociedade, as
analises que Dewey fez e as categorias utilizadas para situar a escola e o professor
no processo de formacao das novas geracdes sao Uteis e aplicaveis na atualidade.

N&o negamos que seu emprego estd associado, sobretudo, a filosofia da
educacao, e que para sua aplicacdo em contextos diferentes dos Estados Unidos do
século passado, € preciso analisar as determinacdes inerentes a realidade que
pleiteia experimentar sua teoria. Melhor dizendo, sera dificultosa qualquer tentativa
de aplicacdo da sua proposta de experiéncia educacional significativa em contextos
tais como o Brasil do atual século. Entretanto, os pilares de sua teoria, podem e
devem ser considerados para (re)pensar a funcdo social da educacéo e da escola
na preparacao das novas geragdes para continuidade da existéncia humana, tanto
quanto da funcéo do professor nela.

Nosso esforco no primeiro capitulo foi mostrar que seu pensamento, partia
das contradicbes existentes no seio da sociedade urbana e industrial capitalista
americana dos fins do século XIX e inicio do XX, onde o desenvolvimento cientifico e
tecnoldgico pujante no pais e os fluxos migratérios externos e internos tornaram-se
convite aos homens de sua época, particularmente, aos educadores para que
auscultassem as mudancas em curso, a fim de estabelecerem parametros
formativos para as novas geracdes, tendo em vista a continuidade da ordem social
democrética.

Investigando a obra Democracia e Educacao (1916) confirmamos nossa
ideia de que para Dewey, a democracia burguesa € a melhor via para o
ordenamento social. Portanto, as criangas precisavam ser ensinadas para
democracia e de forma democratica, por isso advogou para que 0S maduros
repensassem as formas de ensinar. O autor valorizou o exercicio reflexivo, como
meio de promoc¢do do espirito. Afirmou que a maturidade, para gerir-se e gerir a
coletividade com perspectivas a continuidade da vida social, estava amalgamada ao

pensamento reflexivo.
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O pensamento reflexivo poderia ser potencializado na escola, por meio de
experiéncias educacionais dotadas de significado. O fortalecimento da democracia
americana requereria a contribuicdo da escola com seus processos formativos. Ele a
compreendia como uma sociedade em miniatura que deveria oportunizar uma
experiéncia tedrica e pratica do exercicio democrético, portanto, a escola, seus
métodos e seus professores deviam ser democraticos. S6 entdo haveria uma
geracao de individuos preparados para viver essa forma de associacao.

Entretanto, a realidade apresentada por Dewey caracterizava-se complexa,
com a predominancia de uma forma tradicional de escola que, do ponto de vista do
autor, obstaculizava a vivéncia democratica. Podemos dizer que as criticas
apresentadas por Dewey e também por outros renovadores revelam a crise do
préprio modelo de associacdo que predominava na época.

As conclus@es obtidas no primeiro capitulo nos remeteram e nortearam nosso
estudo sobre a ideia de Dewey acerca da funcdo da educacdo presentes no
segundo capitulo. A priori identificamos que ele a considerava uma necessidade
vital. Por isso, retomou a filosofia classica para demonstrar que os conhecimentos
sociais e historicamente acumulados, a conduta moral, ética, politica, econébmica e
cultural, bem como, as relagcbes com o meio natural e as relacdes humanas, para
terem continuidade, necessitavam da sua transmissao entre as geragoes.

Lendo Vida e Educacao, entendemos que para Dewey, existe uma relacao
intima entre uma e a outra. Esta, por sua vez, deve ser compreendida como um
veiculo da experiéncia humana, através das relagbes com as mais distintas esferas
da vida social. Entretanto, fruto das necessidades historicas, sobretudo, dos séculos
XIX e XX, a escola tornou-se a instituicdo oficial para a formacao dos individuos e
para sua preparacao para a vida adulta e coletiva. Dewey reconhecia que a escola
ndo era a Unica responsavel por este processo, conquanto, necessitava da
colaboracédo das outras instituicdes sociais para que atingisse seus fins.

Na proposta educacional de Dewey, compreendida como produto das
demandas sociais, a escola deveria organizar seu ambiente oportunizando para os
alunos experiéncias iguais as da realidade social, por isso, funcionando como uma
espécie de microssociedade. E neste sentido que ele trata a educagdo como
processo de interacdo entre maduros e imaturos como requisito para a continuidade

da existéncia humana.
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Nesse sentido, investigamos os postulados do autor referentes & educacao
como uma necessidade social, para compreender que a sua funcdo é dirigir a
transmissdo dos conhecimentos visando ordenar as suas relacfes. Portanto, em
Dewey, a educacdo é necessaria para o crescimento do individuo; e a escola € o
ambiente adequado para tal. Ficou claro, também, que a educacdo opera na
formagcdo dos habitos individuais necessarios para a vivéncia social democratica
burguesa.

Para Dewey, € importante que a educacao que pleiteia a democracia, esteja
fundamentada numa “teoria da experiéncia’. Para tal, a direcdo do processo
educativo deve estimular os alunos para que assimilem que o seu modo de proceder
se relaciona com o dos outros, compreendendo 0os meios e os fins da direcédo social.

Tao logo, é tarefa da escola a direcdo para que 0s imaturos alcancem
maturidade para organizar e dar sequéncia a existéncia humana por meio da
identidade de interesse e compreensdao de seu papel social. De tal modo, as
criancas devem ser compreendidas como seres em potencial e abertas a
experiéncia formadora de habitos reflexivos e em constante transformacéao.

Perquirindo nosso objeto, findado o segundo capitulo, concebemos que
deslindar nossa ideia, seria possivel por meio da compreensao dos pilares da “teoria
da experiéncia” formulada por Dewey. Assim, no terceiro capitulo nos embrenhamos
nos estudos acerca das criticas que fez a pedagogia tradicional e as pedagogias
renovadoras para, enfim, refletirmos sobre a funcdo do professor nela.

Na obra Experiéncia e Educacéo pareceu-nos evidente o posicionamento de
Dewey acerca da pedagogia tradicional. Ele critica alguns de seus fundamentos,
principalmente, o ensino desprovido de uma experiéncia reflexiva. Criticou o fato
dos conteudos e métodos estarem desarticulados do interesse dos alunos
promovendo o desinteresse com a aprendizagem, supostamente pela forma
mecanica, impositiva e antidemocratica na qual os conteudos eram conduzidos.

Dewey depreciou a resolugdo compelida de exercicios e o “treino” dos
conteudos sem analise critica dos processos e métodos, bem como a utilidade
pratica dos conteudos. Para o autor, na pedagogia tradicional havia a imposi¢cao de
limites a atividade criativa, tolhendo a inteligéncia dos alunos através da imposicao
de repeticdes e “decoreba” de processos.

Outro elemento importante da critica de Dewey estava ligado ao tédio que

acometia as aulas, resultando no distanciamento dos alunos em relacdo ao
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professor e ao conteddo. O conhecimento cientifico extremado em detrimento do
saber significativo, somado a auséncia da transmissdo de competéncias e
habilidades para resolucéo dos problemas individuais e coletivos, tornava o método
incapaz de ensinar para a vida, derivando no desencantamento com a
aprendizagem.

Ao passo que adentramos a obra, percebemos que Dewey nédo teceu criticas
a pedagogia tradicional para chancelar e advogar a favor das teorias/pedagogias
renovadoras. Ele foi enfatico na denuncia de alguns dos elementos renovadores que
subvertiam o processo pedagdgico escolar.

Suas preocupacdes com as novas formas de ensinar permeavam as
metodologias que primavam pelo conhecimento transmitido a partir do concreto e
nao produziam conhecimento Gtil e aprofundado. Outra preocupacdo estava nas
experiéncias de escolas que operavam seus métodos a partir do interesse dos
alunos, contudo, perdiam-se na superficialidade da ludicidade e do concreto
deixando de atingir o abstrato, ou seja, a desvalorizacao da teoria, do conhecimento
cientifico.

Neste sentido, consideramos que Dewey se apresenta como um articulador
entre as pedagogias tradicionais e renovadoras. Assim, nossa ideia passa a ganhar
corpo tedrico. Para isso, nos reportamos a sua teoria da experiéncia buscando
identificar os fundamentos da aprendizagem significativa.

Acreditamos que Dewey escreveu sobre a pedagogia tradicional e as
pedagogias renovadoras, com o intuito de delimitar sua proposta educacional. Nesse
sentido, ele criticou, de um lado, a pedagogia tradicional ainda presa a um modelo
de sociedade anterior a Segunda Revolucao Industrial principalmente por valorar os
fatores objetivos (externos) e secundarizar os valores subjetivos (internos) no
processo formativo. De outro, ele alertou os defensores da renovacao educacional
que em decorréncia das mudancas em curso na sociedade, e no afa de negar as
velhas praticas aventavam certo espontaneismo e voluntarismo na prética
educacional.

Evidenciamos que a experiéncia educacional deweyana se da através de
bases como a interacdo, a continuidade, o interesse, o esforco e num ambiente
escolar articulado para a promoc¢do do pensamento reflexivo. Isso deixou explicito

que a filosofia educacional deweyana tem como pretensdo a mudanca do habito,
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mais que a transformagcdo social propriamente. Desta forma, os individuos
necessitam de um método de ensino que os guiem para o pensamento reflexivo.

A mudanca do habito, sobretudo, de pensar, contribuiria para o
desenvolvimento do individuo e, consequentemente, o progresso da sociedade.
Recordamos que, para Dewey, a sociedade democrética era a que melhor atendia
as demandas da vida social de seu pais e da sua época. Por isso, concordamos
com seus comentadores ao afirmarem que Dewey advoga a continuidade das
relacBes entre capital e trabalho da sociedade capitalista moderna.

Entretanto, discordamos daqueles que o apontam como um liberal
despreocupado com as contradicbes existentes nas relacbes humanas de uma
sociedade urbana, industrial e capitalista. Por varios momentos, pensamos em trata-
lo como conciliador. Afinal, articula-se entre capitalistas e socialistas, tanto quanto
entre tradicionais e renovadores.

A exposicdo das suas ideias demonstram-se conservadoras, entretanto,
abertas as exigéncias das mudancas ocorridas nas estruturas sociais num dado
movimento historico. Pontuamos, inclusive, que o esforco por equilibrio entre polos
antagbnicos expressos em inumeras formulacbes de Dewey, chamou nossa
atencdo, podendo se tornar um objeto de pesquisa interessante para aqueles que
desejam percorrer sua proposta educacional e sua filosofia da educacéao.

Consideramos que os fundamentos da experiéncia educacional de Dewey
estdo explicitados em Experiéncia e Educacdo. Concordamos com Teixeira (1978,
p. 17) ao expor que, para Dewey, “a experiéncia educativa €, pois, essa experiéncia
inteligente, em que participa o pensamento, através do qual se vém a perceber as
relacfes e continuidades antes nao percebidas”. Entendemos que ela acontece no
ambiente escolar. Este, por sua vez, necessita do professor para operacionalizar sua
funcao social.

A partir disso, questionamos: o professor é o responsavel direto da conducao
dos processos formativos, sera que Dewey realmente desloca e secundariza a
funcdo social e educativa dele, assim como fizera parte dos renovadores? A
resposta € ndo, ou seja, acreditamos que Dewey defende os meétodos de ensino,
cuja relacao entre professores e alunos e entre ambos e a matéria de estudo, sejam
construidas sob os fundamentos do pensamento humano e do espirito democratico,
como continuidade das experiéncias adquiridas na vida social e coletiva de seu

periodo histérico.
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Sob este véu, finalizamos nossa pesquisa com a andalise da obra Como
Pensamos. Com ela, confirmamos nossa ideia de que Dewey afirma a fung&o social
e educativa do professor. De fato, ele considera o professor como o adulto com
maior dominio da experiéncia humana, portanto, essencial para guiar o processo de
ensino, no ambito do pensamento reflexivo e da conducdo das experiéncias
significativas. Assim, os individuos podem se apropriar das experiéncias humanas,
adquirindo condicfes reais para sua emancipacao intelectual.

Nesta obra Dewey esclarece que o pensamento reflexivo € a base de uma
experiéncia educativa. Por tudo, explica com detalhes a diferenca entre o
pensamento e o pensamento reflexivo, evidenciando que o ultimo é fruto de
processos mais elaborados e complexos de cogni¢do, requerendo do aluno a
apropriacdo de elementos para sua continuidade. Deste modo, o papel do professor
ganha sentido no processo de conducao dos imaturos para o habito do pensamento
reflexivo.

A importancia do pensamento reflexivo no pensamento deweyano reside no
fato de que a emancipacdo do individuo para as relacdes humanas ndo se da
apenas no espirito, ou seja, conquistar o habito do pensamento reflexivo e adquirir
competéncia para conduzir as relagbes humanas, na perspectiva de Dewey, é
fundamental para a manutencdo dos principios e valores democraticos que ele
pleiteava.

Na ultima obra que analisamos, Dewey faz inUmeros apontamentos para
subsidiar a condugcdo do pensamento reflexivo. Neste sentido, os desafios para o
exercicio da docéncia sao muitos, entretanto, aquele que se coloca a ensinar deve,
primeiramente ele, adquirir o habito de pensar reflexivamente.

Portanto, cabe ao professor ter dominio do conhecimento técnico-cientifico,
produto selecionado e socialmente relevante da experiéncia humana, curiosidade
sobre as questdes significativas para nossa existéncia, capacidade de pensar
reflexivamente, método de ensino que favoreca o desenvolvimento das
potencialidades cognitivas e sociais dos seus alunos e, por assim dizer, habilidade
para perguntar excitando o interesse e o esfor¢co dos alunos, sem se valer da rigidez,
do dogmatismo, mantendo o espirito aberto, inclusive, para aprender com 0sS
aprendizes.

Concluimos com o fim da pesquisa, que para Dewey o professor tem papel de

suma importancia no processo pedagogico, no sentido de favorecer uma proficua
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transmissdo dos conhecimentos historicos e socialmente acumulados entre as novas
geracOes. De tal maneira, podemos dizer, que as interpretacdes predominantes
sobre o pensamento do autor a respeito do professor, principalmente aquelas
sistematizadas em manuais didaticos, em razdo das caracteristicas propria desse
tipo de producéo*®, mais do que compreender as suas proposicbes, apresentam-
nas de forma simplificada e fragmentada, n&o raras vezes, deslocadas das
condicBes historicas e sociais que Ihes deram origem.

Nesse sentido, completamos ainda que tais interpretacdes parecem revelar a
dificuldade tedrica de nossa época em abordar os fenbmenos humanos, neste caso,
0 pensamento educacional de Dewey, um autor que viveu noutro contexto e com
questBes distintas das que nos mobilizam hoje, a partir de uma perceptiva mais
abrangente, contextualizada e desvencilhada de julgamentos e classificacbes

extemporaneas™.

4 Segundo Galiani (2014), “as interpretacées das propostas educacionais deweyanas no ambito
didatico, destinado a formagéo pedagdgica de professores no Brasil, em muitos casos, satisfazem as
exigéncias e investigacbes académicas, facilitam o entendimento dos leitores, em sua maioria,
académicos de cursos de licenciatura com formacéo voltada para atuar nas séries iniciais e finais do
ensino fundamental e ensino médio, cumprindo apenas uma funcao tecnicamente didatica correta.
Entretanto, em funcdo das exigéncias editoriais ou decorrentes da propria concepc¢éo dos intérpretes,
essas leituras aligeiram a compreensdo de suas ideias e, em determinadas situacdes, ocultam ou
invertem a historicizacdo de suas formulacdes pedagogicas, propiciando uma analise reducionista ou
fragmentdria deste autor, ou como alerta Abreu (1968, p. 13), “[...] o grande infortinio de Dewey é
qsue ninguém fora mais louvado e contestado e menos lido do que ele” (p. 15).

> Ainda gue, sob certos aspectos haja semelhancas entre varias questdes formuladas por Dewey e
as que hoje ainda estédo presente em nossa sociedade e constituem objeto de nossas preocupacdes
sociais e educacionais, julgamentos e classificacbes descontextualizadas ndo favorecem a
compreensdo do passado e nem auxilia na compreenséo das questfes contemporaneas.
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ANEXO 1 - Sintese das criticas aos postulados de Dewey sobre a pedagogia

tradicional

Método Professor Aluno Continuidade

O método impositivo | O professor | As inclinagcdes naturais dos | A pedagogia
é a forca externa que | é quem impde | alunos devem ser | tradicional foi util por
atuam sobre o|a forca | substituidas  por habitos | seu esforco de
individuo; externa que | adquiridos por  pressao | sistematizar 0s

atua sobre o | externa,; conhecimentos

A escola se | individuo; produzidos histérica
restringia a O individuo € ensinado | e socialmente e eles
transmissao dos | A matéria de | coercitivamente e seu | devem ser
padrdes, regras de | estudo e os |espirito é tolhido da | valorizados e
convivéncia, habitos e | conhecimento | liberdade; mantidos;
costumes produzidos | s se
historicamente; restringem ao| A matéria de estudo é| O erro da

Promove 0
distanciamento entre
0 que se impbe

(matéria de estudo) e
as expectativas e
capacidades dos
jovens;

Séao ensinadas
verdades fixas,
estaticas e inflexiveis;

Ha a aquisicdo de
conhecimentos
apenas por exercicio
e treino de
habilidades e técnicas
isoladas;

Pretende a
preparacdo para um
futuro mais ou menos
remoto e nao existe o

aproveitamento das
oportunidades do
presente;

Nem toda a
experiéncia é genuina
e igualmente
educativa abrindo
margem para a
paralizacao ou
distorcao de

experiéncias
posteriores.

saber do
professor,
resultando
numa leitura
de mundo

acritica;

O professor
é autoritario,
repressivo e,
desta forma,
formatador

das aptidoes
dos alunos;

O professor
é o Unico a
conduzir a
matéria de
estudo;

Existe um
abismo entre
o] saber
amadurecido
e cristalizado
do professor e
da matéria de
estudo em
relacao a
experiéncia,
criticidade,
criatividade e
capacidade
dos jovens;

O ensino se
torna restrito a

superior aos interesses e
expectativas dos alunos;

O aluno tem por obrigacéo
apenas receber a abstrair o
que lhe é ensinado;

O que se aprende é til
apenas para ser replicado,
diminuindo as possibilidades

de rupturas nas relagbes
sociais;

Aprender significava
adquirir o que ja estava

incorporado aos livros e a
mente dos mais velhos, onde
também, muitos alunos
perdem o gosto pelos livros;

O comportamento esperado
dos alunos é baseado na
docilidade, receptividade,
obediéncia e, por
conseguinte na passividade.

Ao aluno ¢é dada a
oportunidade de replicar os
contetdos e nédo ha estimulo
para a leitura critica da
realidade, nem mesmo a
possibilidade de criacdo de
Nnovos conceitos;

Muitos estudantes perdem
o impeto por aprender, afinal,
suas habilidades séo
adquiridas por meio de

educacao tradicional
ndo estava no fato
de que 0s
educadores

tomavam a si a
responsabilidade de
prover 0  meio,
estava na forma
como isso era feito,
portanto, o professor

e a matéria
ensinada nao
perdem sua funcéo
no processo de
ensino;

A educacao
tradicional
protagoniza a
producado do

conhecimento,
tornado necessaria
a continuidade na
transmissao da
heranca cultural.
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Existe a auséncia da
articulacdo entre as
matérias de estudo,

produzindo um
conhecimento
fragmentado e

desarticulado.

No caso dos
Estados Unidos,
pretende-se a
preparagdo para a
democracia, mas o
método de ensino é
antidemocratico.

capacidade de
sintese  dos
escritores e a
capacidade de
verbalizacao
dos
professores.

exercicios de automatismo e
0 processo de ensino era
caracterizado como algo
enfadonho e tedioso;

O aluno praticava uma
bateria de exercicios
reproduzindo o discurso do
professor e seus exames e
provas classificatorias se
restringiam a decoreba;

O aluno pode conceber que
0s saberes sdo Uteis apenas
para 0 momento avaliativo,
por isso, s&o facilmente
esquecidos.




