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A questdao basica, repito, prende-se a natureza de educacdao sem
qualquer adjetivo qualificativo. Aquilo por que ansiamos e o de que
precisamos é educacao pura e simples.

John DEWEY, Experiéncia e Educagédo, 1976, p. 96
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RESUMO

Rocha, E. P. (2011). O principio de continuidade e a relagdo entre interesse e
esforco em Dewey. Tese de Doutorado, Faculdade de Educacéo, Universidade de
Sao Paulo, Sao Paulo.

O objetivo desta tese € analisar o principio de continuidade e a relagdo entre os
conceitos interesse e esforco a luz da filosofia deweyana no ambito da educacéo.
Inicialmente buscamos entender o que séo principio e conceito em filosofia. A partir
dessa primeira reflexao, adentramos o pensamento de John Dewey, nosso principal
referencial teérico. Além de Dewey, buscamos suporte tedrico nos filésofos pré-
socraticos Parménides e Heraclito, em Platao, além de modernos como Rousseau,
Kant e Hegel. Inicialmente fizemos um levantamento bibliografico, onde buscamos,
primeiramente, localizar em quais obras Dewey fazia alusdo a palavra continuidade,
enquanto principio ou ndo. Das obras pesquisadas, poucas nao faziam qualquer
alusdo ao principio de continuidade. No tocante ao dualismo, ainda prevalece na
sociedade essa visdo dicotbmica que tem na filosofia classica grega sua
fundamentacao tedrica. Sua extensao para a educacédo é uma consequéncia. Houve
avancos, mas nao mudanca efetiva. Embora educadores como Dewey mostrem a
necessidade de se fundamentar a pedagogia no principio de continuidade, nao é
isso que acontece; a pedagogia tradicional que esta fundamentada no dualismo
ainda prevalece. Isto posto, sdo necessarios estudos que possam corroborar esse
principio cada vez mais para uma mudanca conceitual da meta que se quer atingir
através do processo de ensino e aprendizagem.

Palavras-chave: Dewey — principio — conceito — filosofia — interesse — esforgo —

continuidade.



ABSTRACT

Rocha, E. P. (2011). The principle of continuity and the relation between interest and
effort in Dewey. Tese de Doutorado, Faculdade de Educacédo, Universidade de Sao
Paulo, Sao Paulo.

The objective of this thesis is to analyze the principle of continuity and the relation
between the concepts of interest and effort in light of Deweyan philosophy of
education. Initially we seek to understand what are these principles and concepts.
From this preliminary analysis, we enter the thinking of John Dewey, our main
theoretical reference. In addition to Dewey, we seek theoretical support in the pre-
Socratic philosophers Parmenides and Heraclitus, Plato, modern as well as
Rousseau, Kant and Hegel. Initially we did a literature review, which we sought, first,
find works in which Dewey alluded to the word continuity, as a principle or not. With
regard to the dualism still prevails in society dichotomy that in classical Greek
philosophy has its theoretical foundation. Its extension to education is a
consequence. There has been progress, but not effective change. While educators
like Dewey show the need to support the teaching on the principle of continuity, this
is not what happens, the traditional pedagogy that is based on dualism still prevails.
That means, studies are needed to confirm that this principle increasingly toward a
conceptual change the goal we want to achieve through the process of teaching and

learning.

Key-words: Dewey — principle — concept — philosophy — interest — effort — continuity.



E perfeitamente possivel nos comprazermos com as flores, em sua forma colorida e
sua fragrancia delicada, sem nenhum conhecimento teérico das plantas. Mas
quando alguém se propbe a compreender o florescimento das plantas tem o
compromisso de descobrir algo sobre as interacées do solo, do ar, da agua e do sol

gue condicionam seu crescimento.

John DEWEY, Arte como experiéncia, 2010, p. 61.



INTRODUGCAO

Toda pesquisa deve ter como fundamento uma questdo que move o
pesquisador em busca de uma solugcdo. Seja uma pesquisa quantitativa ou
qualitativa, essa questdo deve aparecer como pano de fundo. No caso de uma
pesquisa qualitativa empirica, uma das primeiras atitudes do pesquisador € fazer um
levantamento bibliografico e, dai, uma revisao da literatura a respeito de estudos ja
realizados que podem contemplar ou responder aquela questdo inicialmente
pensada. Neste caso de uma pesquisa bibliografica conceitual, isso parece mais
relevante ainda. Esse levantamento foi feito e pudemos perceber que nao existe
trabalho que contemple a nossa pergunta inicial. Ao que tudo indica, ainda nao foi
feita essa relacdo mais aprofundada entre os conceitos de interesse e esforgo e o
principio de continuidade em Dewey.

Sao duas as perguntas que chamaram nossa atencdo e que motivaram esta
pesquisa. A primeira é: Qual a importancia do principio de continuidade no
pensamento filoséfico de John Dewey? A segunda, decorrente desta é: Como
interesse e esforco podem ser vistos e analisados com apoio do principio de
continuidade?

Aquele que ousa aventurar-se pelos escritos e pensamentos de John Dewey
se depara com esta constatacdo: a organicidade entre seus principios e conceitos;
eles sdo entrelacados de tal forma que podemos verifica-los sob varios dngulos. Sua
base é a vida. A vida estd posta. A melhor forma de esta vida ser vivida € pela
democracia em todas as suas nuangas. No tocante a educagéo, Luzuriaga (1959, p.
132-133) diz que Dewey é “o pensador mais ilustre e, ao mesmo tempo, o defensor
mais eminente da democratizacdo educacional de nossa época.” Seu pensamento,
como uma unidade organica, reflete o dos defensores de que a educacao nao deve
ficar restrita a poucos privilegiados, nem se tratar de um cabedal de informacdes
colocadas na cabeca dos estudantes e que pouco tém a se relacionar com o
cotidiano dessas pessoas. Antidualista por principio, ele ndo admite que qualquer
teoria educacional faca distingdo ou separacao entre teoria e pratica, mente e corpo,
interesse e esforco.

Minha dissertagdo de mestrado traz como titulo Progresséo continuada: um

estudo a partir dos conceitos de crescimento e experiéncia educativa em Dewey.
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Uma discussao atual — no caso, a progressao continuada, — buscando subsidio num
classico da filosofia e da pedagogia — o filésofo John Dewey. No dizer de Calvino
(1993, p. 15), “é classico aquilo que persiste como rumor mesmo onde predomina a
atualidade mais incompativel”, ou ainda (lbidem, p. 16), “os classicos servem para
entender quem somos e aonde chegamos.”

Apesar de a discussao ser atual, o tema progressao continuada — também
difundida como aprovacdo automatica — estd inserido no contexto educacional
brasileiro desde a década de 1920. Em 1950 tomou for¢ca com a ida do professor
Almeida Jr aos Estados Unidos, trazendo essa discussdo para o | Congresso
Estadual de Educacéo, realizado na cidade de Ribeirdao Preto, no Estado de Séo
Paulo, no ano de 1956.

Nesse primeiro contato com Dewey pudemos verificar a importancia da
reflexao sisteméatica e permanente sobre os classicos da pedagogia e da filosofia e
suas contribui¢des para o referido campo do conhecimento. No caso da filosofia, nos
deparamos com o dualismo que, estendido para a educagdo, se fundamenta em
polos opostos, no que Dewey chama de filosofia do isto ou aquilo. Até entéo, a viséo
que tinhamos desse conceito — o dualismo — em educacéo se referia tdo somente a
chamada escola dualista, isto é uma escola para os pobres e outra para os ricos.

Segundo Anisio Teixeira, esse modelo de escola dualista acima citado foi
copiado da Franca pelo Brasil. Diz ele que “apesar de havermos copiado as
instituicdes politicas a América do Norte, ndo lhe copiamos as instituicbes
educativas. Fomos antes buscar a inspiracdo na Franga” (1977, p. 28). A seu ver,
teriamos melhores resultados caso o modelo de nosso sistema educacional tivesse
como fonte de inspiracdo aquele que fora desenvolvido nos Estados Unidos, apesar
das limitacdes que esse modelo apresentava.

No final do século XIX e inicio do XX, Dewey lutou incessantemente contra a
educacdo do seu tempo que pouco ou quase nada contribuia para que a
aprendizagem de determinado conteudo fosse Uutil, que a teoria tivesse uma
correspondéncia na pratica. Foi no contexto da filosofia do isto ou aquilo que nos
deparamos com duas teorias opostas de concepcao educacional, a saber, a do
interesse e a do esforco.

Durante o mestrado, como o foco era a progressao continuada, nao foi
possivel aprofundar o estudo sobre essa bipolaridade. Assim sendo, foi feita uma
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abordagem bastante superficial do tema, em acordo com 0 que era necessario a
época.

Naquele contexto da dissertacdo, enfatizando o conceito de experiéncia, nos
deparamos com dois principios chaves no pensamento de Dewey, que sdo o de
interagc&o e o de continuidade. No entanto, mais uma vez nao foi possivel analisa-los
significativamente com a profundidade que ambos representam no pensamento
desse autor. Por se tratarem de elementos chaves, ficou restando uma anélise mais
pormenorizada também, procurando unir os pontos necessarios para uma reflexao
substancial. Foi assim que surgiu a necessidade de se estudar os conceitos de
interesse e esforco a luz do principio de continuidade. Por esse motivo resolvemos
dar prosseguimento ao estudo sobre esse autor e sua filosofia.

Como se trata de uma reflexdo fundamentalmente conceitual, faz-se
necessario mostrar que, como bem explicitaram Deleuze e Guattari (1992, p. 27), um
conceito "é um todo, porque totaliza seus componentes, mas um todo fragmentario."
Desse modo, os conceitos de interesse e esforco ndo devem ser analisados como
opostos, mas como intrinsecamente relacionados, pois nosso autor, como dissemos,
€ antidualista.

Para fazer a analise do principio de continuidade em Dewey, nos
remeteremos a Grécia Antiga, especificamente a Parménides e Heraclito. O aforismo
heraclitiano de que ninguém entra num mesmo rio duas vezes vai nos ajudar a
iniciar na busca do entendimento do referido principio que, como veremos, se trata
de um principio dialético.

Apesar de alguns dos escritos de Dewey aqui apresentados terem sido
realizados no inicio do século XX, podemos perceber a atualidade de sua concepcao
de educacao. Esse é um dos motivos de buscarmos aprofundar o estudo daquele
que foi considerado um dos grandes filésofos do século passado. Richard Rorty
(2003) diz que John Dewey, juntamente com Martin Heidegger, Bertrand Russell e
Ludwig Wittgenstein sdao os filésofos mais influentes do século 20. John Childs
(1956, p. 23) diz que Dewey “foi um dos mais ilustres eruditos na histéria do
pensamento ocidental e dedicou sua vida a elaborar reconstrugdes na tradicao
intelectual e moral do ocidente.”

Nesta pesquisa sera possivel encontrar subsidios que irdo ajudar a reflexao
sobre uma dicotomia que €, segundo Dewey, equivocadamente feita a respeito da
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aprendizagem do aluno. Enquanto que uns, como veremos, defendem que ela se da
pelo esforco, outros defendem que sé existe aprendizagem se houver interesse.
Essa abordagem sera feita sempre tendo como suporte o principio de continuidade
em Dewey. Nao se trata de um manual de instrucbes para professores, mas de
discussdes conceituais. Nao basta dizer que a escola de hoje perdeu o foco, que da
mais atencao ao aluno desinteressado do que ao interessado, que se preocupa com
o aluno que nado quer aprender, ao invés de concentrar suas for¢cas no aluno que tem
objetivo na vida e faz da educacdo um suporte para atingi-lo. Faz-se necessario
buscar alguns principios e conceitos que sustentavam a escola criticada por Dewey
— aqui denominada escola tradicional, compreendendo logicamente o periodo vivido
pelo autor — em oposicdo aos principios que ele defende como sendo
imprescindiveis ao processo de democratizacdo da escolarizagdo e do ensino.
Devido a organicidade do pensamento de Dewey, quando ele critica o modelo de
escola vigente, esta dizendo que essa escola, da forma como esta estruturada, ndo
contribui para esse processo de democratizacdo do ensino e da aprendizagem.

Durante o desenvolvimento desta tese, em varios momentos aparece o termo
educagdo ou escola tradicional. No entanto, o que entendemos como sendo
educacao tradicional? Ela é a mesma em todos os momentos, em todas as épocas,
em todos os lugares? Ser tradicional é um qualificativo pejorativo? O que esta em
oposicao ao tradicional é o novo? Até quando esse novo permanece novo?
Educacao tradicional é aquela ultrapassada, que nao atende as necessidades da
sociedade em vigéncia?

Para nossa analise, vamos tomar o termo tradicional da forma como Dewey o
aborda. A educacgao tradicional aqui analisada é aquela que tem em Herbart seu
principal sistematizador, ou seja, seu organizador.

Logicamente que a educacéo tradicional ndo é a mesma em todas as épocas
e lugares. No contexto escolar, muitas vezes o termo tradicional € tido como um
qualificativo negativo, pejorativo. E como se houvesse uma oposicdo entre o
tradicional e o novo, sendo este positivo, melhor. Isto posto, ndo é raro fazer a
associacdo do termo tradicional a coisa ultrapassada, que ndao atende mais as
necessidades da realidade na qual seu valor foi colocado em xeque. Por isso, deve
ser colocado de lado, deve ser dispensado.

Para Dewey, educacao tradicional é aquela onde o processo de
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aprendizagem se da de fora para dentro, por imposicao, onde os professores “sao 0s
agentes de comunicagdo do conhecimento e das habilidades e de imposicao das
normas de conduta” (1979, p. 5), onde a distancia entre o que é ensinado e a
realidade do aluno é muito grande, quando o conteudo deve ser decorado,
memorizado pelo aluno para devolvé-lo numa avaliagdo, onde “aprender significa
adquirir o que ja esta incorporado aos livros e a mente dos mais velhos.” (Ibidem, p.
6). Nesse modo de pensar a educacao, o saber ¢ algo estatico, permanente, produto
acabado, rigido, sem respeitar as peculiaridades locais e individuais. Age-se como
numa fabrica ou numa linha de montagem, onde o produto final € rotulado e
colocado no mercado, onde a experiéncia individual ndo é valorizada, quando o
professor € o Unico capaz de conduzir o ensino dentro da sala de aula. Mesmo que
considere outras atividades, é ele quem da a ultima palavra. Nessa escola, ndo se
valoriza a pesquisa enquanto busca do conhecimento, mas como instrumento
propedéutico, que foca o ensino em detrimento da aprendizagem, onde o papel do
aluno é ouvir e copiar. Outra critica que Dewey faz a esse sistema tradicional de
ensino € pelo fato de as salas de aula serem organizadas com as carteiras em
fileiras, restringindo, assim, a movimentacdo dos alunos. Quando estava
organizando a Escola-Laboratério na Universidade de Chicago, comprando os
méveis para as salas de aula, o dono de uma loja disse que, para a escola
objetivada por ele, ndo havia méveis ainda produzidos. Avesso ao processo
educativo da época, Dewey (1979, p. 6) diz que “siléncio, imobilidade e obediéncia
forcados impedem o aluno de revelar sua real natureza. Criam automaticamente
uma uniformidade artificial.”

Os gregos sao considerados os primeiros pedagogos da histéria do
pensamento ocidental. Luzuriaga (1969, p. 44) salienta esse pressuposto dizendo
que, se considerarmos a Pedagogia como “reflexdo sobre a atividade educativa, a
Pedagogia teve origem na Grécia, onde primeiro se comegou a meditar sobre
educacao.”

Tendo como referéncia a educacao grega, os sofistas foram “os primeiros
professores, os primeiros educadores profissionais conscientes da histéria”
(LUZURIAGA, 1969, p. 45). Eles se posicionaram contra a educacao de sua época
que nao tratava os educadores como profissionais, mas como meros executores da

tarefa educativa. Exigiam que seu trabalho fosse valorizado e, portanto, que fosse
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remunerado. Logicamente que essa nao foi a principal atuacdo dos sofistas, mas
aquela que cabe como ilustracdo deste ponto da tese. Sdocrates, alias, era contra o
pagamento de qualquer valor pelas atividades educativas. Ele dizia que o saber nédo
tem preco. Logicamente que a acao dos sofistas ndo se reduziu a exigir salario, mas
representa uma primeira forma de fazer com que a valorizacdo do profissional se
desse também pela via do que recebia. Até entdo, a chamada educacgéao tradicional
era aquela voltada para a musica e a ginastica. Devido a mudanga de ordem
econbmica e social pela qual passava a Grécia, houve a necessidade de os filhos
dos homens livres serem preparados para governar. Para tanto, exigia-se uma
formacao para além da musica e da ginastica, ou seja, uma educacgéo voltada para a
intelectualidade. O objetivo da educacao dos sofistas era educar para a vida publica,
para a formacao do bom politico e do bom orador. Logicamente que era uma
educacio elitista, para alguns privilegiados.'

Sob a influéncia do Professor George Sylvester Morris, Dewey foi leitor de
Hegel, de quem absorve a ideia de dialética, de totalidade, de desenvolvimento e do
poder das ideias. Por sua vez, Hegel foi leitor de Heraclito, de quem absorve o
principio da dialética. Ele diz que

[...] Heraclito concebe o proprio absoluto como processo, como a
propria dialética. A dialética é a) dialética exterior, um raciocinar de ca
para la e ndo a alma da coisa dissolvendo-se a si mesma; b) dialética
imanente do objeto, situando-se, porém, na contemplagao do sujeito;
c) objetividade de Heraclito, isto €, compreender a propria dialética
como principio (OS PRE-SOCRATICOS, 1973, p.98).

Na teoria do conhecimento, Heraclito tem em Parménides sua antitese.
Enquanto aquele defende a mudanca, este defende a permanéncia. Certamente que
h& outros pensadores entre Heraclito e Hegel que compactuam de principios e
conceitos. No entanto, queremos apresentar aquele que esta na base do principio da
dialética, Heraclito, e aquele que foi seu primeiro sistematizador, Hegel. A dialética
esta na base do principio de continuidade em Dewey.

John Dewey é costumeiramente classificado como sendo um dos principais
representantes do pragmatismo norte-americano, juntamente com William James e

Charles Sanders Peirce. Contudo, o proprio Dewey “da a seu pragmatismo o0 nome

' Cf. LUZURIAGA, Lorenzo. Histéria da educagcdo e da pedagogia. 42 ed. Trad. Luiz Damasco

Penna e J. B. Damasco Penna. Sdo Paulo: Companhia Editora Nacional, 1969.
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de instrumentalismo, pois o conhecimento e a conduta aparecem-lhe, mais
particularmente, como instrumentos de adaptacao a experiéncia e de transformacao
desta” (HUISMAN, 2001, p. 277).

A filosofia deweyana deve ser entendida como "uma verdadeira unidade
organica” (AMARAL, 1990, p. 20), fazendo um elo entre um elemento e outro, entre
um principio e outro; ela é completa, ndo no sentido de finita, acabada, mas contém
uma ligacdo entre seus elementos, apesar da diversidade e multiplicidade de
abordagens. Alias, como nos adverte Huisman (2001, p. 278) a respeito da
concepcao deweyana de educacgao, “a chave de sua teoria socioeducativa esta na
nocao hegeliana de Totalidade.” Por exemplo, quando ele defende uma educacgéo
progressiva, devemos entender o termo progressiva numa relacdo proxima a
evolugao, a perspectiva que, a seu ver, s6 pode existir numa sociedade democratica
de fato. No entanto, ha que se tomar cuidado com o conceito de evolugdo em
Dewey, que esta longe de ser confundido com o darwinismo social ou da evolugéao
dos mais doutos e mais capazes, devendo estes se sobrepor aos demais.
Comentando a interface entre a educacao e a sociedade no pensamento de Dewey,
Childs escreve que, nesse autor, “a tarefa educativa, a filosofica e a politica social se
vinculam intimamente” (LAWSON e LEAN, 1966, p. 20). E a organicidade a que nos
referimos acima. Para Dewey, como veremos ao longo desta tese, a educacao
tradicional®, por ser antidemocratica, acaba provocando ou propiciando privilégios. E
nesse contexto que se torna possivel relacionar a sua concepcdo democratica de
educacgao ao principio de continuidade.

No primeiro capitulo procuramos fazer a reflexdo sobre o pragmatismo e
sua relagcdo com a educacao. Mostramos sua origem nos estudos que Charles
Sanders Peirce fez da filosofia kantiana, como William James se tornou o grande
divulgador dessa corrente filosoéfica, a introducao de John Dewey nessa mesma
corrente, algumas razdes para essa corrente filoséfica ter encontrado solo fértil e ter
se sustentado na cultura norte-americana, bem como a relagéo entre o pragmatismo
e a natureza da verdade, além de uma abordagem sobre a relagao intrinseca entre

pragmatismo e instrumentalismo. Entendendo os principios basicos do pragmatismo,

2 O termo tradicional que utilizamos é com base no pensamento de John Dewey. Seja pedagogia

tradicional ou educagéo tradicional, esse termo é tomado a partir de uma abordagem deweyana e
do momento historico vivido pelo autor. Cf. DEWEY, John. Vida e Educagdo. 62 ed. Trad. Anisio
Teixeira. Sdo Paulo: Melhoramentos, 1967.
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tornam-se mais compreensiveis a dialeticidade e organicidade do pensamento de
John Dewey. Buscamos analisar, ainda, uma relagdo entre o pragmatismo e a
educacao, enfatizando alguns aspectos tedricos e praticos dessa relacao.

Dando continuidade a esse capitulo, o foco sera a abordagem sobre principio
e conceito, com alguns exemplos para introduzir a reflexdo que vai servir de subsidio
para 0 que sera visto em seguida, que € procurar entender o principio de
continuidade como elemento primordial no pensamento filoséfico de John Dewey.

Primeiramente sera mostrado o que é um principio, enfatizando ai os
principios de continuidade e de dualismo, opostos que sédo e chaves no pensamento
de Dewey. O primeiro enquanto defesa e o segundo enquanto recusa. Dewey vai
desenvolver o principio de continuidade exatamente contra o dualismo da filosofia
grega. Faremos, ainda, uma reflexao sobre o principio de interacdo que, juntamente
com o principio de continuidade, formam o que Dewey denomina continnum
experiencial. Em seguida serda feita a distincdo entre principio e conceito,
desenvolvendo a reflexao sobre os conceitos de experiéncia, de educacao, de
democracia, de escola publica, alguns conceitos presentes na escola, o conceito de
qualidade em educacéo, além de como se da a formagao dos conceitos na crianca.
Este ultimo item e os conceitos de democracia, experiéncia e educagao serao
analisados a partir do proprio Dewey; o conceito de escola publica sera analisado a
partir de um estudo realizado por Lorenzo Luzuriaga; o conceito de qualidade sera
desenvolvido a partir de varios autores, com destaque para Pedro Demo e Celso
Beisiegel. A escolha desses conceitos deveu-se a organicidade do pensamento de
John Dewey.

No segundo capitulo, a reflexdo feita sera sobre os dualismos enquanto
teoria do conhecimento que permeia nao s6 a filosofia, mas esta presente em varios
campos da atividade humana, como é o caso da educacéo, e a proposta de unidade
e reconstrucdo da filosofia que Dewey faz. Quando Platdo faz a distingdo entre o
mundo das ideias e 0 mundo das coisas, ele da suporte a esse dualismo. E contra
esse dualismo, essa separacdo, essa distincdo que Dewey se opde. Em
Reconstrucao da Filosofia Dewey nos mostra que, durante a ldade Média e
Moderna, nao houve a ruptura com esse paradigma. A sua proposta de reconstrucao
parte exatamente dessa constatacdo. Desde os gregos, passando pelos medievais e
pelos modernos, permanece a filosofia baseada no dualismo, que tem por objetivo a
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busca pelo que é imutavel e pelo fim dltimo. Ele diz que nesse periodo houve uma
espécie de acordo entre a ciéncia e a religido, uma vez que se aceitava que a
ciéncia se ocupasse de questdbes menores, materiais e ndo adentrasse o reino do
espiritual. No entanto, na pratica nao foi isso que aconteceu. Foi nesse contexto que
surgiu a critica aos cientistas como sendo os responsaveis pelos males do mundo.

A disseminacao da filosofia grega pelo mundo fez com que o dualismo
atingisse outros setores da atividade humana. Em Democracia e Educacdo, Dewey
apresenta algumas formas de dualismo que a filosofia classica grega traz, tais como
o conhecimento empirico e o racional, este tido como superior € aquele inferior,
entre o particular e o universal ou os principios gerais. Propde ainda a discussao
sobre o dualismo que existe em relacdo ao saber, entre 0 conhecimento objetivo e 0
subjetivo, enquanto atividade ou passividade, além do antagonismo entre a emocéao
e a inteligéncia. Para Dewey (1959b), essas separac¢des vao culminar naquela que
se faz entre o0 saber e o fazer, o conhecer e o fazer, o pensar e o agir, entre a teoria
e a pratica, entre meio e fim. A nossa reflexdo neste capitulo sera feita sobre esses
aspectos do dualismo ou sobre esses dualismos.

Nesse capitulo, ainda, o objetivo € mostrar a proposta de superagdo dessa
dicotomia provocada pelos dualismos que, em Dewey, se da através do principio de
continuidade. Assim, mostramos que uma das formas de estabelecer essa
superacdo — além do principio de continuidade — é através da mudanca na
concepgao de educacao que tem como foco principal o produto, sem a consideracao
pelo processo. Como antidualista, ndo se trata de mudar de uma concepcao que
foca o produto para a que foca o processo. Trata-se de entender o produto como
parte do processo. Nesta concepcao de educacéo, as verdades ndo estao prontas,
mas em desenvolvimento e, portanto, a crianca ndo deve ser tratada como adulto
em miniatura para simplesmente reproduzir seu mundo. Se a crianca é a
continuidade da sociedade, para que haja crescimento, € necessario que essa
criangca seja vista enquanto tal. Se tiver como parémetro a vida do adulto, a
reproducdo nao propiciara crescimento. Além do mais, conceber a educacao
enquanto processo faz com que o foco da pedagogia seja mudado de passiva para
ativa. O objetivo é buscar a unidade entre produto e processo enquanto elementos
essenciais no desenvolvimento do ensino e da aprendizagem. Nesse contexto, a

reconstrucdo como busca da unidade é uma forma de superar o dualismo provocado
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pela dicotomia que se faz também entre interesse e esforcgo.

Por fim chegamos ao centro de nossa tese que € o capitulo 3. Nesse
capitulo, o foco da discussao serdo os conceitos de interesse e esforco em sua
relacdo com a educacdo, ndo como teorias opostas e que se digladiavam, mas a
partir do principio de continuidade. Nesse capitulo mostramos a oposicao que é feita
entre as teorias do interesse e a do esforco e como elas aparecem na histéria das
teorias da educacdo. Em seguida analisamos qual é o papel do professor diante
dessa dicotomia que prevalece na educacao, incluindo também a discussao sobre a
concepcgao de avaliagdo ai posta. Outra abordagem feita é acerca da relacéo entre o
interesse e a (in)disciplina, bem como do interesse com o pensamento reflexivo.

Esse capitulo é finalizado com uma discussao acerca da natureza humana.
Devido a organicidade da filosofia deweyana é possivel relacionar o principio de
continuidade a essa abordagem. Aqui analisamos a pergunta feita por Dewey: a
natureza humana muda? A resposta a essa pergunta, a nosso ver, € fundamental
para um melhor entendimento da pedagogia enquanto processo. Além do que, mais
uma vez podemos perceber a organicidade do pensamento do nosso autor, pois a
partir do momento em que a educacao € concebida enquanto processo, significa que
nao existem verdades prontas que devem ser enfiadas goela abaixo dos alunos,
mas um processo de reconstrucdo dessas verdades. Conceber a educacao
enquanto instrumento que propicia a mudanga nos seus mais variados significados é
salutar para a compreensdo do desenvolvimento da teoria pedagdgica de John
Dewey.
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O bom gosto dos pais contribuiu para dar aos meninos uma imensa gama de boa
leitura material mais do que costumeiramente era possivel as familias com as

mesmas condicdes financeiras.

Jane Mary DEWEY In: SCHILPP, Paul A. A Filosofia de John Dewey, 1939, p. 6.
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BIOGRAFIA
John Dewey: sua vida em suas obras®

John Dewey nasceu em Burlington, no Vermont, aos 20 de outubro de 1859.
Filho de Archibald e Lucina Dewey. Devido a influéncia da mée, os meninos puderam
romper com a tradicdo da familia e cursar uma faculdade. Para Archibald, um dos
filhos deveria tornar-se mecanico. Burlington era uma pequena cidade da Nova
Inglaterra e importante centro cultural e comercial. John era o terceiro de quatro
filhos de um casal de classe média. O primeiro dos irmaos morreu ainda crianca. Na
escola em que estudou, ficavam juntos meninos e meninas, ricos e pobres,
americanos e imigrantes. Era a primeira experiéncia democratica que vivenciava.
Viviam uma vida simples e saudavel, mas um pouco isolada das criancas de sua
época. Eram mais jovens que os outros meninos de sua classe, com pouco
interesse por jogos e brincadeira.

Devido a separacdo provocada pelo servico militar do pai que foi servir a
cavalaria durante 4 anos da Guerra Civil (1861-1865), sua mae mudou a familia para
o norte da Virginia, onde passaram o ultimo inverno do conflito. Para a cultura da
época, isso foi um ato de heroismo dela. Essa atitude e as privagdes que viveram ali
foram marcantes para a vida das criangas.

No tocante a escola, ndo gostava muito da maneira como as aulas eram
ministradas. Ele e alguns amigos gostavam quando um determinado professor os
encorajava a debater sobre outros assuntos. A escola de sua época era conhecida
como escola dos trés Rs (reading, recording, repeat, ou seja, ler, gravar e repetir).
Para ele, o mais importante em sua prépria educagao foi o que aprendeu fora da
sala de aula. Fazia duras criticas a estupidez da recitacdo na escola tradicional.
Tinha 15 anos quando concluiu o ensino médio e entrou na Universidade do
Vermont. A universidade era pequena naquela época, com cursos de engenharia e
agricultura. Em 1879, apenas 18 alunos graduaram-se. Os alunos que sabiam falar
grego, como os irmaos Dewey, tinham contato com todo o corpo docente, exceto
com o professor de engenharia. Nos dois primeiros anos estudava-se grego, latim,

’ Este texto foi extraido a partir da biografia escrita por sua filha Jane Mary Dewey, publicada no livro
A Filosofia de John Dewey, editado por Paul Arthur Schilpp, em 1939, na colegdo A Biblioteca dos
Filésofos Vivos, volume 1, pela Northwestern University, em Chicago.
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historia antiga, geometria analitica e célculo. No ano seguinte, destacavam-se as
ciéncias naturais. No curso de fisiologia, o professor G. H. Perkins usou textos
escritos por T. H. Husley. Foi desse livro que John Dewey absorveu a ideia da
unidade das criaturas vivas. Através dos periédicos ingleses que a Universidade
assinava, ele teve contato com as discussées que giravam em torno da teoria da
evolugdo. Foram esses periddicos que influenciaram grandemente o estimulo
intelectual de John Dewey, mais do que o curso de filosofia propriamente dito. No
ultimo ano do curso, com o professor H. A. P. Torrey, leram A Republica de Platao e
tiveram contato com o Empirismo inglés. O professor James Marsh foi um dos
primeiros americanos a desconsiderar a perigosa reputagdo que recaia sobre a
leitura dos filosofos alemaes. Esses estudos ajudaram John Dewey a direcionar o
seu interesse intelectual. Através da leitura de uma condensacdo do Filosofia
Positiva de Comte, feita por Harriet Martineau, comecou a se interessar pelo que
escreveu sobre a desorganizacdo da existéncia social e a necessidade de se
encontrar uma funcdo social para a ciéncia, influenciando-o mais na questao do
método do que em sua organizacao e conclusdes. Ainda na época de faculdade,
Dewey escreveu um texto que deveria ser apresentado aos colegas de classe que
se chamava “Os Limites da Economia Politica’, baseado em Comte, que
subordinava a economia politica a sociologia. No entanto, esse texto nao foi
apresentado.

Assim que terminou a graduacéo, teve que trabalhar e foi para um colégio na
Pensilvania onde uma prima sua era diretora. Permaneceu ai por dois anos,
lecionando um pouco de tudo, desde Latim, Algebra até Ciéncias Naturais. De volta
a Burlington, sob as orientagdes do professor Torrey, leu alguns dos classicos da
histéria da filosofia. Na biblioteca da faculdade, leu um texto de filosofia
especulativa, escrito por W. T. Harris, que abordava, entre outros, os filésofos
alemaes Schelling e Hegel. Nessa época, escreveu um ensaio e enviou ao professor
Harris perguntando se poderia aventurar-se na atividade intelectual como professor
de filosofia, 0 que este respondeu afirmativamente dizendo que o ensaio mostrava
um pensamento filosofico de alto nivel. Esse ensaio foi publicado em 1882, com o
titulo de A Assuncao Metafisica do Materialismo.

Encorajado pelos professores Torrey e Harris, Dewey emprestou quinhentos
dolares de um tio e foi para a Universidade Johns Hopkins, ainda em 1882.
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Na Johns Hopkins, Dewey teve contato com o presidente (hoje seria o reitor)
Gilman, que praticamente introduziu o método de aulas através de seminarios nessa
universidade.

No ensaio Do Absolutismo ao Experimentalismo, Dewey mostra o quanto a
filosofia de Hegel o influenciou, motivado pelas aulas do professor Morris. Nesse
ensaio, ele diz que conhecer a filosofia hegeliana deixou marcas permanentes no
seu pensamento. Foi nos semindrios sobre a logica em Hegel que procurou
reinterpretar suas categorias, em termos de reconstru¢do. Foi o professor Morris que
fez com que se interessasse por teoria légica, associando Aristételes e Hegel. Foi
através do contato com esse professor que ele desenvolveu a ideia de um tipo de
l6gica intermediaria, que ficou conhecida como légica do processo. Dewey até
escreveu um livro com o titulo Principios de Lodgica Instrumental. Através do
professor Morris, Dewey foi convidado a ser instrutor de filosofia na Universidade de
Michigan, ganhando um salério de 900 dodlares.

Dewey era casado com Alice Chipman, uma mulher profundamente religiosa
sem, contudo, apegar-se ao dogma de qualquer igreja. Foi dela que ele adquiriu a
crenca de que a atitude religiosa era uma experiéncia natural, e que a teologia e as
instituicdes religiosas ndo ajudaram a promover essa crenca.

Durante o tempo em que Dewey permaneceu com o professor Morris em Ann
Arbor, sua posicao filosoéfica era basicamente sobre o idealismo objetivo da filosofia
alema. Era o periodo da grande influéncia do pensamento alemao sobre o inglés.

Outra influéncia que Dewey recebeu foi de William James através dos
Principios de Psicologia. Dewey costumava recomendar o capitulo no qual James
introduzia a teoria pragmatica do conhecimento. Para ele, é a melhor introducao
sobre o pragmatismo. Foi dessa influéncia que ele procurou unir a filosofia a
psicologia, fundamentalmente através do experimentalismo.

Quando foi trabalhar na Universidade de Chicago, Dewey estreitou
relacionamentos com dois novos professores: Arthur Lloyd e George Mead. As
familias de Dewey e Mead foram muito préximas até a mudanca daquele para Nova
lorque.

Apesar de ter publicado pouco durante a vida, a grande influéncia de Mead
sobre Dewey foi através das longas conversas que tiveram. O principal interesse de
Mead era a relacao da teoria biolégica com a psicologia cientifica. Para Mead, “o
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organismo age e reage em um ambiente; nessa visdo, o sistema nervoso, incluido o
cérebro, é um 6rgao de regulacédo das relagdes do organismo como um todo com
condicoes objetivas de vida” (SCHILPP, 1939, p. 26).

O interesse pela psicologia o levou a estudar o processo de aprendizagem.
Ainda em Ann Arbor, ele frequentava o Instituto dos Professores, falando sobre
temas como atencdo, meméria, imaginagao e pensamento, tudo isso em relacao ao
ensino e ao estudo. Descontente com os rumos e resultados da educacdo de sua
época, Dewey acreditava que a escola experimental pudesse unir os principios
psicolégicos da aprendizagem ao principio de cooperacdo, este fruto de seus
estudos sobre as questées morais. Sua preocupacao com a educacao era tanta que,
um dos motivos de ele aceitar, em 1894, o convite para trabalhar na Universidade de
Chicago foi a inclusdo da Pedagogia no Departamento de Filosofia e Psicologia. Foi
ai que ele criou e desenvolveu a Escola Laboratério, popularmente conhecida como
Escola de Dewey. Essa escola durou sete anos e meio, gracas a contribuicdo de
amigos e padrinhos. Alids, muito do que foi arrecadado com a venda do livro Escola
e Sociedade, de Dewey, foi investido nessa escola.

Ainda no campo educacional, Dewey devota a sua esposa e a Ella Flagg
Young uma grande influéncia. Young foi a primeira mulher a tornar-se presidente da
Associacado Nacional de Educacédo. Ela o ajudou no desenvolvimento da concepcéo
de democracia na escola e, consequentemente, na vida.

Outra influéncia que Dewey recebeu em Chicago foi pela aproximagao com a
Hull House, onde conheceu Jane Addams. Todas as pessoas de qualquer crenga —
ou mesmo sem crenca alguma — poderiam fazer parte da Hull House. Ai ele pode
desenvolver o principio da democracia como Unica forma de vida digna de ser vivida
pelo ser humano.

Dewey foi chamado a chefiar o Departamento de Filosofia, Psicologia e
Pedagogia da Universidade de Chicago, devido ao reconhecimento de sua
importancia para o pensamento filos6fico americano, bem como pela grande
mudanca no tipo de ensino que imprimiu.

Durante alguns anos, Dewey deu trés cursos, a saber, Etica psicolégica, A
l6gica da ética e Etica social. Desses trés cursos, foi publicado muitos anos mais
tarde o livro A natureza humana e a conduta. Os livros Como Pensamos e

Democracia e Educagéao foram escritos quando Dewey ja estava na Universidade de
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Columbia. No entanto, esses livros sdo fruto de sua experiéncia em Chicago. Em
Democracia e Educacio ele diz que a filosofia é a teoria geral da educacao.

Depois de sua saida da Universidade de Chicago, os Dewey resolveram
passar um periodo na Europa, levando os cinco filhos. No entanto, um deles,
Gordon, ficou doente e morreu na viagem de Liverpool para a Irlanda. Na ltalia, eles
adotaram um menino chamado Sabino. A filha mais velha, Evelyn, depois de visitar
varias escolas, escreveu Escolas de Amanhd, juntamente com o pai. Também
escreveu Nova escola para velhos, com experiéncias sobre a educacao rural.

Na Universidade de Columbia, Dewey conheceu Woodbridge, grande
defensor do pensamento aristotélico. Do contato com ele surgiu o livro Experiéncia e
Natureza. As voltas com o ensino de filosofia na Universidade de Columbia e na
Universidade Imperial de Téquio, mais um livro foi escrito, a saber, Reconstrugdo em
Filosofia. Experiéncia e Natureza e A Busca da Certeza foram escritos a partir de
conferéncias proferidas em Edimburgo, em 1929, na Fundacéao Gifford. Alids, varios
livros Dewey escreveu a partir de conferéncias proferidas em fundagdes. Dentre
esses livros, destacamos A natureza humana e a conduta, O publico e seus
problemas, Filosofia e politica alema, Liberalismo e acdo social e Arte como
experiéncia.

Quando se mudou para Nova lorque, Dewey continuou com suas convic¢des
no campo social. A cidade vivia o conflito entre democracia social e politica e a
irresponsabilidade do capitalismo financeiro. Lutou bravamente pelo direito de voto
da mulher. Defendeu também a administracdo democratica das escolas e
universidades, fato nada comum para a época. Foi membro da primeira Unido dos
Professores de Nova lorque. O lema desse sindicato era “Educacado para a
Democracia e Democracia na Educacgdo”, inspirado nos trabalhos de Dewey.
Juntamente com os amigos Cattell e Loveloy fundou a Associagdo Americana dos
Professores Universitarios, sendo seu primeiro presidente.

Dewey fez muitas viagens como conferencista. Essas viagens o ajudaram em
sua visao politica e social. Dentre elas, destacam-se as do Japao e China. Foi
professor-convidado da Universidade Imperial de Téquio entre os anos de 1918 e
1919. Ainda em 1919, foi convidado para fazer conferéncias na Universidade
Nacional de Pequim, ficando 14 por dois anos. Uma das mudangas que vivenciou na
China foi um movimento estudantil chamado de “revolucao literaria”, que procurou
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transformar a linguagem classica chinesa dos livros numa linguagem mais popular,
qgue os alunos pudessem entender de fato. Muitas das conferéncias e palestras que
ele proferiu na China, em varias de suas provincias, foram gravadas e publicadas
em folhetos de ampla divulgacao por Ia.

Na China, sua esposa Alice também teve papel significativo. Ela acabou por
encorajar o movimento feminista chinés pela educacao das mulheres. Os Deweys
foram os primeiros conferencistas estrangeiros na China nesse periodo. Sua estada
no pais o influenciou profundamente. Para ele, € como se fosse o seu segundo pais
de coracdo. Dewey visitou ainda a Turquia, em 1924 e o México, em 1926. Essas
visitas confirmaram sua crenca no poder, na forca e na necessidade da educacao
para a mudancga no individuo. Em 1928 visitou a Russia. Dewey ficou entusiasmado
com o0 que viu e vivenciou nesse pais, demonstrando isso em varios artigos. A
imprensa conservadora norte-americana, numa atitude de reprovagédo a Dewey, dizia
que ele havia se tornado um “vermelho” e um “Bolshevik”. Sua visita ao pais foi
curta, mas significativa, tanto que foi convidado a se tornar membro da Comissao de
Investigacdo de Acusacao Contra Leon Trotsky. Para Dewey, foi uma maneira de
unir a atividade publica a sua concepc¢ao filoséfica. Ele diz que sdo as experiéncias
pessoais, 0s contatos com as pessoas, com 0S grupos, as viagens que dao a ideia
um significado concreto. Sem essa experiéncia, a ideia é vazia. Diz ele que “ndo ha
ideias que sao substancialmente originais, mas a uma substancia comum é dada
uma nova expressao quando operada através da mediacdo do temperamento
individual e o peculiar, Unico incidente de uma vida individual” (SCHILPP, 1939, p.
44).
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Para o pragmatista, o principio de continuidade tem duas derivagdes importantes:
“‘por um lado exclui a introducao de forgas externas como explicacdo de qualquer
coisa ou fenébmeno. Por outro, envolve um reconhecimento pleno de que mediante a
interacdo de eventos naturais se produzem novas organizagcdes marcadas por

caracteristicas novas.”

John CHILDS. Pragmatismo y Educacion, 1956, p. 83.
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CAPITULO 1 — PRAGMATISMO, PRINCIPIO E CONCEITO
1.1 - Origem do pragmatismo

Nesta reflexdo sobre a concepcao pedagdgica e filoséfica de John Dewey,
nao poderiamos deixar de fazer uma abordagem sobre o pragmatismo, haja vista
que ele é tido como um dos principais representantes dessa corrente filoséfica, ao
lado dos também norte-americanos William James (1842-1900) e Charles S. Peirce
(1839-1914). Alguns acrescentam a estes George H. Mead (1863-1931).*

O termo pragmatismo tem a mesma origem da palavra grega mpoyuo, que
significa acdo, de onde vém os termos pratica e pratico.

O pragmatismo tem sua origem no estudo que Charles Sanders Peirce fez da
filosofia kantiana. E a partir da distingdo que Kant faz entre pragmatica e pratica, que
ele desenvolve o pragmatismo. Em Kant, a pratica esta ligada as leis morais devido
a seu carater a priori, enquanto que a pragmatica esta baseada na experiéncia.
Como Peirce era empirista, alguns de seus amigos sugeriram que seu método se
chamasse praticalismo. Porém, como também era logico, ele estava mais
interessado na arte e na técnica do pensar e naquilo que tivesse ligacdo com o
método pragmatico, principalmente no que tange a clarificacdo dos conceitos ou “de
construir definicbes adequadas e efetivas de acordo com o espirito do método
cientifico” (DEWEY, 2007, p. 228). Dai resulta que seu método seja denominado
pragmatico e nao pratico. Esse método era, na verdade, uma reacdo ao
materialismo de sua época®.

Em Como tornar nossas ideias claras, Peirce desenvolveu sua teoria
pragmatica. Da mesma forma que Kant desenvolveu a lei da razdo pratica no
tocante ao a priori, Peirce buscava a interpretacdo da universalidade dos conceitos
no tocante & experiéncia. Neste ponto é feita uma critica ao pragmatismo. E o

préprio Dewey quem mostra essa critica: “usualmente se diz que o pragmatismo faz

*  Cf. CHILDS, John L. Pragmatismo y Educacion: su interpretacion y critica. Trad. Josefina Ossorio

y Aida Aisenson. Buenos Aires: Editorial Nova, 1956.

No entanto, como reacdo ao materialismo, antes do pragmatismo desenvolveu-se nos Estados
Unidos o transcendentalismo, que tem em Ralph Waldo Emerson (1803-1882) um de seus
representantes. Abordando a imaturidade da crianga, o préprio Dewey o cita em sua obra
Democracia e Educacgéao . Ele diz que “o verdadeiro principio do respeito a imaturidade ndo pode
ser melhor expresso do que com as palavras de Emerson: 'respeitai a crianga. Nao sejais em
excesso pais dela. Nao perturbeis em sua solidao™ (1959c, p 56).
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da acdo a finalidade da vida. Também se diz que o pragmatismo subordina o
pensamento e a atividade racional a fins de interesse e ganho particulares” (DEWEY,
2007, p. 229). Obviamente, diz ele, que nessa concepcao a teoria esta relacionada a
acao, a conduta. No entanto, aqui a agao cumpre o papel de intermediario. Para se
defender desse tipo de acusagédo, Dewey usa a ideia ou o principio de associacao.
Para ele, os conceitos sé sdo o que sdo se puderem ser aplicados a existéncia. E
essa aplicacao s6 é possivel por intermédio da acgao. Isto posto, toda e qualquer
modificacao da existéncia que vem como resultado da aplicacao dos conceitos é que
ird constituir o real significado desses conceitos. Assim sendo, quanto maior for a
sua extensdo, “quanto mais eles se encontram livres de restrigbes que os limitem a
casos particulares, tanto mais se torna possivel para ndés atribuir a maior
generalidade de significado ao termo” (Ibidem, p. 229).

Segundo Peirce (1974, p. 64), o pragmatismo tem duas funcbes basicas,
quais sejam: “desembaracar-nos ativamente de todas as ideias pouco claras” e
“apoiar e tornar distintas ideias em si claras, mas de apreensdao mais ou menos
dificil.” O principio é a clareza, a exatidao, a distingdo. Nao pode haver meia verdade
ou uma verdade pela metade. Ou é uma coisa ou € outra. Nao pode haver duvida.

Apesar de ser aquele que introduziu o termo pragmatismo na filosofia, em
1878, Charles Sanders Peirce ndo foi seu principal divulgador, mas William James,
através de uma série de conferéncias sobre o assunto.

Em Pragmatismo e outros ensaios William James procura ilustrar, com um
exemplo, em que o pragmatismo se diferencia das correntes filosoficas até entédo
desenvolvidas. Ele diz que, certa vez, Ostwald, um conceituado quimico de Leipzig,

escreveu a ele o seguinte:

Todas as realidades influenciam nossa pratica [...] e essa influéncia
€ o seu significado para nés. Estou acostumado a expor problemas
as minhas classes nesses termos: sob que aspectos 0 mundo seria
diferente se essa alternativa ou aquela fosse verdadeira? Se nao
posso achar nada que o tornasse diferente, entdo a alternativa néao
tem sentido (JAMES, 1967, p. 45).

Quando nao se sabe para onde se quer ir, qualquer caminho serve, ja nos
alertava Lewis Carrol em Alice no pais das maravilhas. Um principio fundamental do
pragmatismo é este: as alternativas tém que resultar em agdes diferentes ou tém

que propiciar resultados diferentes. Se uma alternativa propicia o0 mesmo resultado
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que outra, ndo ha razdo para sua existéncia. Se o fim é o mesmo, porque tomar
outro caminho?

Nas palavras de Dewey, James foi aquele que, ao mesmo tempo em que
estreitou, também estendeu o pragmatismo. Estendeu quando substituiu “pelas
consequéncias particulares, a regra ou método geral aplicavel a experiéncia futura”
(DEWEY, 2007, p. 231), mas estreitou quando destruiu a importancia que Peirce deu
a possibilidade de extensao a universalidade de aplicacdo da regra ou do habito de
conduta. Desse modo, James deu nova luz ao pragmatismo. Em Pragmatismo e
outros ensaios®, ele apresenta essas conferéncias que foram proferidas em
novembro e dezembro de 1906 no Instituto Lowell, em Boston, e em janeiro de 1907
na Universidade de Columbia, em Nova lorque. Ai ele mostra o significado do
pragmatismo sob sua 6tica, desenvolve alguns problemas metafisicos considerados
pragmaticamente, reflete sobre a relacdo entre o singular e o plural, faz uma
abordagem sobre a concepcdo de verdade no pragmatismo e finaliza com o
pragmatismo e o humanismo e o pragmatismo e a religido. James passou a se
preocupar em como aplicar tal método na determinacao do significado de problemas
e questdes filoséficas. Buscando um significado auténtico e vital para as questdes
filosoficas, ele se posicionou contra o verbalismo da filosofia, procurando uma
maneira de clarificar quais eram os interesses que estavam em jogo nas disputas
filoséficas. A aceitacdo de uma ou outra tese deveria ter uma correspondéncia na
pratica, ou seja, uma distincao entre elas, algo que pudesse diferencia-las. Enquanto
que Peirce era l6gico, James era educador e humanista. Segundo Dewey, uma das
contribuicées de James ao pragmatismo era porque ele “desejava forcar o grande
publico a reconhecer que certos problemas, certos debates filoséficos, tinham
importancia real para a humanidade, porque as crencas que eles colocam em jogo
levam a modos de conduta bastante diferentes” (Ibidem, p. 231). A filosofia ndo é
uma ciéncia com a qual ou sem a qual o mundo continua tal e qual. Crer numa ou
noutra concepgao filoséfica deve fundamentar determinada pratica. Por isso a
filosofia € acdo. Nessa concepcao de filosofia, buscando uma forma de tornar claras
as nossas ideias, faz-se necessaria uma relagdo com a natureza pratica de um
pensamento. James diz que “para atingir uma clareza perfeita em nossos

pensamentos em relacdo a um objeto, pois, precisamos apenas de considerar quais

® Apesar de as conferéncias terem sido proferidas entre novembro de 1906 e janeiro de 1907,
Pragmatismo e outros ensaios s6 foi transformado em livro e publicado em 1963.
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os efeitos concebiveis de natureza pratica que o objeto pode envolver — que
sensacoes devemos esperar dai, e que reacées devemos preparar’ (JAMES, 1967,
p. 45). Esse é o principio do pragmatismo em Peirce, para quem tal método significa
“uma espécie de atracao instintiva por fatos vivos” (PEIRCE, 1974, p. 30), ou seja,
pela acdo. Ele rejeitava o posicionamento dos racionalistas por defenderem uma
concepgao puramente teorica.

Para Dewey, o pragmatismo americano é fruto do pensamento europeu e,
particularmente, britanico. Nao se trata de uma criagdo de algo novo, mas de uma
readaptacdo. Todavia, enquanto readaptacéo, leva em conta as peculiaridades da
vida americana, sem, contudo, reproduzir o que esta incompleto nessa cultura. Além
do mais, “ndo objetivam glorificar a energia e o amor a agao que as novas condi¢cdes
de vida americana exageraram. N&ao refletem o mercantilismo excessivo da vida
americana” (DEWEY, 2007, p. 241). Esses tragos influenciam, sem duvida, o carater
dessa filosofia. Porém, “a ideia fundamental que os movimentos sobre os quais
discorremos procuram expressar € a ideia de que a acao e a oportunidade justificam
a si mesmos somente até o grau em que fazem com que a vida seja mais razoavel e
aumentem o seu valor” (Ibidem, p.241).

Abraham Kaplan, na introducao ao livro Arte como experiéncia (2010, p. 11),
diz que “o pragmatismo de Dewey ndo é uma simples filosofia da acéo; é igualmente
uma filosofia do pensamento e do sentimento — o primeiro para nortear a acéo, o

segundo para identificar as consumagdes visadas pela acédo.”

1.2 — O pragmatismo e a natureza da verdade

O que é a verdade no pragmatismo? Qual é a natureza da verdade inserida
no pragmatismo?

Em sua reflexdo Dewey comeca esse questionamento com a seguinte
pergunta: “por que ndo avancar o argumento a ponto de sustentar que o significado
da verdade em geral é determinado por suas consequéncias?” (DEWEY, 2007, p.
234). Nao existe a verdade em si, como nao existe a verdade absoluta. O que existe
€ o verdadeiro, ou seja, aquilo que é valido para um determinado momento e que
pode deixar de sé-lo no momento seguinte. Por esse motivo, diz Dewey (idem, p.
235), “toda proposicdo a respeito da verdade € realmente, em ultima analise,
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proviséria e hipotética.” William James, por sua vez, € categoérico em afirmar que
para que uma teoria ou um conceito sejam verificados e tenham sua veracidade
comprovada, faz-se necessario observar fatos particulares. Isto posto, para que um
filosofo defina a verdade por meio do empirismo ele deve aplicar a férmula
pragmatica a casos particulares para depois generaliza-los. E 0 método da indugao.
Assim, a verificacao, real ou possivel, é a definicdo de verdade. Além do mais, sem
que seja verificada experimentalmente uma coeréncia mental, ou seja, sem que uma
ideia seja colocada em pratica, ndo passaremos de hipéteses. Assim sendo, quando
se coloca em pratica uma no¢ao e chegamos aos resultados implicados ou exigidos
por essa no¢ao, entdo estamos diante de uma nocéo verdadeira. Desse modo, a
verdade absoluta ndo passa de um ideal, a ndo ser que todos os fatos relacionados
a essa verdade tenham sido registrados, ndo restando qualquer possibilidade de que
outras observacoes e experiéncias sejam realizadas.

Em sua reflexdo sobre a verdade James mostra que aquilo que Schiller
chama de humanismo ele da o nome de pragmatismo, que deve ser assimilado
“primeiramente, enquanto um método; em segundo lugar, uma teoria genética do
que se entende por verdade” (JAMES, 1967, p. 54), pois, como salientou Rodriguez
(1990, p. 94), “as verdades estdo vivas, nascem e envelhecem.” Enquanto que para
o intelectualista a verdade tem uma significacao estatica e inerte, para o pragmatista
a verdade é um processo que tem um comeco e pode ter um fim. Ele diz que “a
verdade de uma ideia ndo é propriedade estagnada nessa ideia” (JAMES, 1967, p.
117). O pragmatista faz uso do processo indutivo para suas conclusdes; ele observa
atentamente como determinada verdade se manifesta em casos, fatos e coisas
concretas particulares para, dai, generalizar. Generalizar, no entanto, ndo significa
dizer que ela sera valida para sempre, mas que pode ser aplicada em situacdes
outras. Para James, enquanto o racionalismo se contenta com as abstragbes, o
pragmatismo ndo pode ser concebido distante dos fatos. Todas as ideias tém de
provar seu valor para a vida concreta. Por esse motivo, diz ele, o pragmatismo nao
tem preconceitos a priori contra a teologia. Se as ideias teoldégicas provarem o seu
valor, elas sao verdadeiras. No entanto, o quanto serdo verdadeiras ou néo vai
depender de suas relacbes com outras verdades que, necessariamente precisam
ser verdadeiras. “Se ha qualquer vida que seja realmente melhor do que a que
devemos levar, e se ha qualquer ideia que, em sendo acreditada, ajudar-nos-ia a
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levar tal vida, entdao seria realmente melhor para nds acreditar nessa ideia” (JAMES,
1967, p. 59).

James procura enfatizar que as nossas verdades precisam ser coerentes
entre si, ou seja, uma nao pode anular a outra. Nao da para se defender a igualdade,
por exemplo, e ter uma vida pautada em privilégios. As ideias, como a verdade, nao
estado prontas e definitivas, dado que nosso conhecimento cresce por pontos, sejam
eles grandes ou pequenos. No caso da verdade, James (idem, p. 125) diz que ela é
feita “no curso dos acontecimentos.” Nosso conhecimento ndo da saltos e nao
cresce por inteiro. Como se trata de um processo dialético, sempre permanece algo
do que fora antes. Desse modo, deixamos nossos pontos “espalharem-se tdo pouco
quanto possivel; mantemos inalterado, o mais que podemos, o nosso velho
conhecimento, 0os nossos velhos preconceitos e as nossas velhas crengas” (Ibidem,
p. 103), resultando em novas verdades a partir de novas experiéncias. A verdade, no
pragmatismo, significa o acordo com a realidade. O problema estd no que se tem
como acordo e como realidade. Enquanto que para os intelectualistas a verdade
representa algo inerte, pronto, definitivo e quando se chega a ela, chega-se ao fim
do problema, para o pragmatista “as ideias verdadeiras sdo aquelas que podemos
assimilar, validar, corroborar e verificar. As ideais falsas sdo aquelas com as quais
nao podemos agir assim” (Ibidem, p. 117, grifos do autor). Uma ideia ndo contém a
verdade enquanto propriedade. Sao os acontecimentos que tornardo essa ideia
verdadeira ou ndo. E por esse motivo que ela é um evento, um processo. Assim
sendo, aquele que possui pensamentos verdadeiros, possui, de fato, importantes e
valiosos instrumentos de acdo, pois as ideias devem ser traduzidas ou
transformadas em acdes. Nao podemos conceber a posse da verdade como um fim
em si mesmo, mas como um meio que servira de direcionamento a outras
importantes e valiosas satisfacdes vitais.

Portanto, em resposta a pergunta se € possivel o 'absolutamente' verdadeiro,
ou seja, aquilo que nenhuma experiéncia posterior jamais alterara, James (lbidem, p.
127) diz que “é aquele ponto difuso ideal para o qual imaginamos que todas as
nossas verdades temporarias algum dia convergirao. [...] Nesse meio tempo, temos
de viver hoje com a verdade que podemos ter hoje, e estarmos prontos amanha para

tacha-la de falsidade.” Corroborando esse raciocinio, Dewey vem dizer que nada é
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absoluto’. Para o pragmatismo, os fatos ndo sdo nem verdadeiros nem falsos por si
mesmos; eles simplesmente sdo. As crengcas que comegam e terminam entre os
fatos é que determinardo a verdade. A verdade, portanto, deve ser entendida

enquanto instrumento, ou seja, uma ideia é verdadeira instrumentalmente.
1.3 — Do empirismo ao instrumentalismo

No texto O desenvolvimento do pragmatismo americano, Dewey procura fazer
uma abordagem histérica do pragmatismo, do instrumentalismo e do
experimentalismo, como forma de esclarecer cada uma dessas correntes, evitando,
assim, mal entendidos sobre suas doutrinas e objetivos. Nesse texto, ele afirma que
0 pragmatismo € uma extensdo do empirismo histérico. No entanto, a diferenca
consiste no fato de o empirismo insistir nos fendbmenos antecedentes e precedentes,
enquanto que o pragmatismo insiste nos fendmenos consequentes e nas
possibilidades de acao. Isso, diz Dewey, € quase uma revolu¢do, uma vez que a
satisfacdo do empirismo com a repeticdo de fatos passados ndo abre espaco nem
para a liberdade, nem para a possibilidade. Enquanto que no empirismo as ideias
gerais sdo para registrar experiéncias passadas, no pragmatismo elas servem de
fundamento para que as observacbes e experiéncias futuras sejam organizadas.
Alias, mais do que pura extensdo do empirismo historico, Dewey afirma que a
filosofia de James serd melhor compreendida em sua totalidade se considerada
enquanto revisdo do empirismo inglés, ou seja, “uma revisdo que substitui o valor da
experiéncia passada, daquilo que ja esta dado, pelo futuro, por aquilo que ainda é
mera possibilidade” (DEWEY, 2007, p. 236).

Como consequéncia dessas consideracdes, diz Dewey, adentramos o
movimento chamado instrumentalismo. James, afirma ele, “considerava as
concepcdes e as teorias puramente como instrumentos que podem servir para a
constituicdo de fatos futuros de uma maneira especifica.” (lbidem, p. 236). No
entanto, “o instrumentalismo é uma tentativa de estabelecer uma teoria légica
precisa dos conceitos, dos juizos e das inferéncias em suas diversas formas,
considerando primeiramente como o0 pensamento funciona na determinacao

experimental de suas consequéncias futuras” (Ibidem, p. 236-237).

" Dizer que nada é absoluto é diferente de dizer que o nada é absoluto.
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O instrumentalismo tem sua origem na filosofia kantiana, como o préprio
Dewey afirma: “eu e as pessoas que colaboraram comigo na exposicdo do
instrumentalismo comecamos como neokantianos” (DEWEY, 2007, p. 237). Vimos
acima que Pierce também desenvolveu o pragmatismo a partir de Kant. O que isso
representa?

Sendo um pais com origem no povo europeu, 0 pensamento americano,
segundo Dewey, nada mais é do que uma continuacdo do pensamento europeu.
“Importamos da Europa nossa linguagem, nossas leis, nossas instituicbes, nossa
moral e nossa religido, e adaptamos tais coisas as novas condi¢ées de nossa vida.
O mesmo é verdade para nossas ideias” (lbidem, p. 240). Isto posto, tanto o
pragmatismo quanto o instrumentalismo nao podem ser classificados como
pensamento originalmente americano. L4 se desenvolveu. Fiel ao seu principio de
reconstrucdo, Dewey ndo diria outra coisa, sendo que existe uma continuidade entre
0 pensamento americano e o europeu. No entanto, € bom lembrar que continuidade
nao significa continuismo, com tudo de negativo que o termo carrega.

Apesar de o pragmatismo estar intrinsecamente ligado a cultura norte-
americana, esta é parte da cultura ocidental, como foi dito acima. Assim sendo, “as
fontes mais profundas do pragmatismo jazem em tendéncias cientificas e sociais
qgue invadem toda a vida e todo o pensamento ocidental” (CHILDS, 1956, p. 15), e
nao unicamente a cultura norte-americana. No entanto, alguns tragos dessa cultura
influenciaram o desenvolvimento do pragmatismo, como veremos a seguir.

Um primeiro traco é a propria situacao fronteirica. Os pioneiros americanos
tiveram que enfrentar as duras condicées de existéncia. Nao podendo se acomodar
a essa situacao e condi¢cdes dadas, trataram de fincar os alicerces de uma nova
civilizacao. Eles precisaram fortalecer a fé de que poderiam governar-se a si
mesmos e assim enfrentar todas as adversidades ndo como retrocesso, mas como
promessa de melhorar as condigdes sociais. Em nenhum momento se pretendia
voltar a situacao que vivenciavam na Europa de onde sairam.

O segundo trago era a possibilidade de mobilidade social dos habitantes da
nova terra. Enquanto que na Europa o sistema feudal restringia o espaco de
atuacao, a enorme extensao territorial e pouca populacdo na América possibilitaria
uma marcha desse povo num processo de expansao e reconstru¢ao continuas. Num

ambiente tao variavel, o povo americano estava convencido “de que 0s governos, as
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leis e as instituicdes sociais tinham, todos eles, o carater de meios humanos que
haveriam de ser julgados segundo a forma em que serviriam as necessidades
praticas da vida” (CHILDS, 1956, p. 17). Desse modo, as instituicdes eram criadas e
recriadas constantemente.

O terceiro trago era que aos norte-americanos nao interessava o passado,
mas o futuro. “A jovem Republica n&o tinha um sistema positivo de instituicdes civis
e religiosas, com seus valores e seus ritos consagrados pela tradicao” (Ibidem,
p.17). Por esse motivo, as circunstancias compeliam seus cidadaos a buscarem uma
saida, ndo necessariamente presos ao passado.

Um quarto trago ou fator que possibilitou o desenvolvimento dos ideais
pragmatistas foi a tendéncia dos pioneiros norte-americanos em julgar as pessoas e
suas ideias ndo por sua ascendéncia, mas pelo que eram capazes de realizar no
contexto dos assuntos praticos da vida, do futuro (Cf. CHILDS, idem, p. 17). Assim
sendo, “a autoridade estava no ato e nas consequéncias procedentes do ato”
(Ibidem, p. 17) e ndo numa pretensa hierarquia ou na hereditariedade. A igualdade é
um fator fundamental. Por isso, o pragmatismo traz em seus principios a crenga na
democracia e na ciéncia experimental. Nesse contexto, esses dois elementos estao
intrinsecamente relacionados.

Para o pragmatismo, ndo basta discutir se algo é verdadeiro ou nao. A
questdo estd em saber quais as consequéncias praticas desse algo em sendo
verdadeiro ou falso. Se as consequéncias praticas forem as mesmas ou nulas, tanto
faz se isto ou aquilo € verdadeiro.

O principio do pragmatismo é o de que nao ha teoria que nao possa ser
observada na pratica. Isto significa dizer que é uma busca de consequéncia concreta
de nossos pensamentos. O pensamento se realiza na acdo. Desse modo, “toda a
funcéo da filosofia deve ser a de achar que diferenca definitiva fara para mim e vocé,
em instantes definidos de nossa vida, se essa férmula do mundo ou aquela outra
seja a verdadeira” (JAMES, 1967, p. 46).

Pelo exposto, pode-se inferir que o ponto chave dessa corrente filoséfica esta
na correspondéncia pratica entre o pensamento e a agdo. Penso para agir. As
consequéncias de nossas acdoes devem demonstrar a correlagdo com o0
pensamento. A correlacdo entre teoria e pratica nunca se fez tdo imbricada. Se

pensarmos o mundo como férmulas de agédo, a crenga na veracidade de uma em
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detrimento de outra deve fazer a diferenca. Alids, ndo é a crenga em si ou por si S0,
mas as consequéncias praticas da crenca.

Para William James (1967, p. 47), o pragmatista “afasta-se da abstracéo e da
insuficiéncia das solucdes verbais, das mas razdes a priori, dos principios formados,
dos sistemas fechados, com pretensado ao absoluto e as origens.” Por esse motivo, o
pragmatismo ndo usa a ciéncia como resposta definitiva, mas como instrumento
para a resposta. As respostas definitivas tornam limitadas as possibilidades de
avanco na ciéncia e, consequentemente, na sociedade. Para Dewey, tudo que tiver
pretensdo ao absoluto deve ser rejeitado, dado que o absoluto ndo abre espaco para
a possibilidade, para o novo, para a novidade, mas ja esta pronto, definido e
definitivo.

O método pragmaético significa “a atitude de olhar além das primeiras coisas,
dos principios, das ‘categorias’, das supostas necessidades; e de procurar pelas
tltimas coisas, frutos, consequéncias, fatos” (Ibidem, p. 48). E um método, portanto,
fundamentalmente filoséfico, pois procura ir além das aparéncias, se estabelece
enquanto busca constante pelo conhecimento e se torna continua luta consigo
mesmo.

O pragmatismo pode ser facilmente compreendido se se partir do principio de
que a sua maxima “afirma que uma determinada concepcéo difere de outra na
medida em que possa modificar diferentemente nossa conduta pratica” (PEIRCE,
1974, p. 62). Por se fundamentar no empirismo, um conceito sé pode ser definido
enquanto tal e diferente de outro qualquer se pudermos comprovar isso através de
nossa conduta. Primeiramente que ndo existe separacao entre teoria e pratica. Se
uma nao puder comprovar a outra, nao € possivel haver verdade ou veracidade. Por
esse motivo Peirce (idem, p. 27) diz que “a experiéncia é a nossa Unica mestra.
Estou longe de enunciar qualquer doutrina de uma tabula rasa. Pois, [...] ndo existe
nada na teoria cientifica aceita que nao se tenha originado no poder do espirito
humano de originar ideias que sdo verdadeiras.” Dentre as suas fungées podemos
destacar: “desembaracar-nos ativamente de todas as ideias pouco claras” e “apoiar,
e tornar distintas, ideias em si claras, mas de apreensdo mais ou menos dificil”
(Ibidem, p. 64).

Em suma, o pragmatismo estd ligado simbolicamente ao ar livre, as

possibilidades da natureza, a agao, aos fatos e ao poder, enquanto que se opde ao
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dogma, a artificialidade, aos principios e sistemas fechados, a finalidade, a verdade
absoluta. Nao pretendendo qualquer resultado especial, trata-se tdo somente de um
método, ndo se permite nada em definitivo. E “uma indicacdo dos caminhos pelos
quais as realidades existentes podem ser modificadas” (JAMES, 1967, p. 48). Desse
modo, as teorias ndo se apresentam enquanto respostas definitivas aos enigmas
deixando-nos tranquilos quanto as suas verdades, mas instrumentos para o
conhecimento. Dai a teoria deweyana ser também chamada de instrumentalismo.
Para este sistema, a ideia fundamental é a “de que a agdo e a oportunidade
justificam a si mesmas somente até o grau em que fazem com que a vida seja mais
razoavel e aumentem seu valor” (DEWEY, 2007, p. 241). Opondo-se a algumas das
tendéncias contrarias dentro do pensamento norte-americano, o instrumentalismo
defende que toda agdo humana deveria ser inteligente e reflexiva. Além do mais, o
pensamento deveria ocupar uma posi¢do central na vida das pessoas, como um
instrumento que nos auxilia a viver melhor, estimulado pela necessidade do agir,

conduzindo-o.
1.4 — Pragmatismo e educacao

Vimos acima que no pragmatismo o pensamento encontra-se intrinsecamente
vinculado a acao e que a realidade ndo pode ser vista como um sistema estatico,
mas como processo. Vimos também que a filosofia pragmatica encontrou solo fértil
na sociedade norte-americana, sendo entendida e utilizada como uma ferramenta
intelectual. Desse modo, os varios setores dessa sociedade fizeram uso desses
principios do pragmatismo para além da filosofia; ela se estendeu para os campos
da moral, da religido, do governo, da agricultura, da literatura etc. No entanto, a
principal influéncia foi no campo da educagdo, ndo como doutrina, mas como
método. Um dos principios do pragmatismo € que “aprendemos 'a pensar' assim
como aprendemos a governar nossas interagdes com o meio ambiente” (CHILDS,
1956, p. 32). Como norte-americano, o filésofo John L. Childs (idem, p. 14) diz que
“nosso ideal democratico de igualdade de oportunidades, assim como nossa fé na
possibilidade de um sistema de autogoverno foram associados a nosso programa de
educacao universal.”

Compreender essa relacao entre pragmatismo e educacao €, na verdade, a
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nosso ver, compreender um pouco da concepcado de Dewey sobre a educacdo. A
organicidade do pensamento deste autor possibilita e facilita essa relacao. A escola
ndo pode ser concebida como uma ilha, isolada do restante do todo social. Isto
posto, ndo ha como o individuo compreender de fato qualquer programa pedagégico
se ndao compreender o contexto no qual a escola estad inserida, ou seja, sem
compreender a organizagdo da vida do grupo social. A escola, para Dewey, € uma
expressao do grupo social no qual esta inserida.

A escola, enquanto expressao do grupo social no qual esta inserida, reflete,
em linhas gerais, 0s anseios, as angustias, os valores, as conquistas e os desafios
desse grupo. Tendo como base uma concepcao democratica de escola e de ensino,
tanto os aspectos positivos como o0s negativos desse grupo devem ser partilhados
por todos; todas as camadas sociais devem participar da construcado dessa escola e
das conquistas advindas pelo fato de se fazer parte dela ou de ter frequentado seus
espacos. Nao pode haver privilégios para uns e sucateamento para outros. Uma
educacao que se fundamenta no pragmatismo n&o se contenta nem com a tradicéo
nem com a manutencao das coisas como estdo. Ela tem como base o processo, ou
seja, a busca constante, a descoberta e o crescimento.

No entanto, dizer que a educacgao do ponto de vista do pragmatismo privilegia
0 processo nao quer dizer que haja desconsideracao pelo produto, ou que o produto
seja considerado algo menor. Como antidualista por principio, Dewey nao faz essa
separagdo entre produto e processo como dois momentos estanques da
aprendizagem ou como polos opostos, dicotomizados, haja vista que ndo faz a
separacao entre meios e fins. Dada a sua concepcéao dialética de educacao e de
mundo, todo fim se torna em novo meio para novos fins e assim sucessivamente.

Por esse motivo ele diz que o fim de toda educagéao é mais educagéao.

1.5 - 0 que é um principio

Esta pesquisa apresenta dois elementos fundamentais em filosofia, a saber,
principio e conceito. O titulo da tese enfatiza o PRINCIPIO de CONTINUIDADE e os
CONCEITOS INTERESSE e ESFORCO. Para tanto, antes de focarmos a pesquisa
do ponto de vista da concepcdo deweyana, buscaremos explicitar os termos

principio e conceito e como eles aparecem no contexto da educagéo.
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O senso comum diz que principio é aquilo que estd no comeco, aquilo que
esta na origem. Quando se diz que no principio Deus fez o céu e a terra, o que se
quer dizer é que isso foi realizado no comeco dos tempos, antes que Deus fizesse o
homem. O principiante é aquele que estda comecando algo.

Termo introduzido na filosofia por Anaximandro, principio, também concebido
como causa, é o0 “ponto de partida e fundamento de um processo qualquer”
(ABBAGNANO, 2007, p. 928). Num discurso, 0s principios sao as premissas.

No entanto, ndo podemos conceber o principio apenas enquanto premissa do
discurso. Vamos analisa-lo do ponto de vista da existéncia, do ponto de vista légico e
do ponto de vista normativo.

Lalande (s/d, p. 310) diz que, do ponto de vista da existéncia, o principio é a
“origem ou causa de acao, enquanto a causa origina o efeito.” Numa relacao entre
causa e consequéncia ou causa e efeito, o principio € a causa. De acordo com esta
abordagem, o principio € o fundamento da agdo. Ele cita a diferenca que Aristételes
faz entre principio e natureza: enquanto a natureza faz a coisa ser o que é, o
principio € o que faz agir; a natureza esta relacionada a identidade, enquanto que o
principio a acdo. Ainda no tocante a existéncia, o principio é tudo aquilo que
possibilita a compreensdo das propriedades essenciais e caracteristicas de uma
coisa.

Do ponto de vista l6gico, o principio deve ser entendido enquanto uma
proposicdo que se encontra no inicio de uma deducdo. E a proposicdo primeira.
Quando Dewey defende uma concepcao democratica de ensino, ele parte da crenca
de que a democracia é a unica forma de vida digna de ser vivida. Ainda no sentido
l6gico, “chamam-se principios de uma ciéncia légica ao conjunto de proposicoes
diretivas, caracteristicas, as quais todo o desenvolvimento ulterior deve ser
subordinado” (Ibidem, p. 310). Assim, o0s principios servem para organizar as suas
consequéncias. Dai o sentido de causa primeira.

No sentido normativo, o principio € uma “regra ou norma de agao claramente
representada ao espirito, e enunciada por uma féormula” (LALANDE, s/d, p. 310).
Como exemplo desse principio temos o imperativo categoérico de Kant: “devo
proceder sempre de maneira que eu possa querer também que a minha maxima se
torne uma lei universal” (KANT, 2005, p.33, grifos na traducdo). No caso do

cristianismo, o principio de todo codigo moral sdo os dez mandamentos. S&o eles
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que fundamentam as leis da igreja e, por consequéncia, muitas das leis de todos os
paises ocidentais.

Tomando por base como o termo foi introduzido na filosofia por Anaximandro,
o principio de continuidade em Dewey é ponto de partida ou o fundamento de sua
concepcao de filosofia, de educacdo e de mundo ao lado do principio de interacao.
Nao se trata de uma causa que origina um efeito, muito menos numa relagdo entre
causa e efeito, mas uma proposicdo primeira. E nesse sentido que iremos tomar o
principio de continuidade nesta tese.

Um dos principios basicos da filosofia € o sei que nada sei de Socrates. Para
este fildsofo, o verdadeiro sabio € o que atesta a sua ignorancia e ndo o que diz
saber. Atestar a ignorancia € um primeiro passo para o conhecimento. Aquele que se
coloca como o que sabe, ndo abre espago para novos conhecimentos, para as
possibilidades. Tomado neste sentido, o conhecimento é algo pronto e acabado, com
suas regras fixas, determinado por uma concepcao de mundo onde as verdades
estao preestabelecidas. Outro principio, um dos que sustentam o empirismo, € o da
mente como tabula rasa ou como folha de papel em branco. Para Dewey, essa
concepcao é um dos principios da educacéao tradicional. Na linha da pedagogia
ativa, mesmo sendo anterior a sua sistematizagdo, Montaigne (1999, p. 153) ja dizia
que “certamente tornaremos a crianga servil e timida se ndao lhe dermos a
oportunidade de fazer algo por si.” Locke (1999, p. 39-40), um dos principais
representantes do empirismo, diz que "a razao nada mais é do que a faculdade de
deduzir verdades desconhecidas de principios e proposicées ja conhecidas," que
chegam a nés através dos sentidos. Nessa mesma linha de raciocinio da mente
como tabula rasa, temos o principio de que nada ha no intelecto sem que antes
tenha passado pelos sentidos. Para Locke (idem, p. 41), ainda, "os sentidos
inicialmente tratam com ideias particulares, preenchendo o gabinete ainda vazio, e a
mente se familiariza gradativamente com algumas delas, depositando-as na
memoéria e designando-as por nomes." Contrapondo-se a pedagogia tradicional
concebida negativamente como passiva, surgem os defensores da chamada
pedagogia ativa, tais como Rousseau, Froebel, Pestalozzi, Claparede, Montessori e
o proprio Dewey.

A pedagogia ativa traz como um dos principios o0 de que a crianga nasce com
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a faculdade de aprender® que, segundo Platiao®, existe na alma de cada um. Esse,
por sinal, deve ser o principio de todo processo educativo. Assim, o ensinar sé é
possivel porque existe essa faculdade de aprender na crianca. Nao adianta alguém
tentar ensinar a falar um cachorro, haja vista que nele ndo ha essa faculdade. Caso
contrario, a educacao seria inatil, ou melhor, nem haveria educacgéo. Isto posto,
como a aprendizagem se da ao longo de toda a vida, “ninguém ensina ninguém:
aprende-se.””® Para os defensores dessa pedagogia, como Kant (2002, p. 46-47),
“em geral, seria melhor usar desde o inicio poucos instrumentos e deixar que as
criangas aprendam muitas coisas por si mesmas; dessa forma aprenderiam mais
eficazmente.”

O principio de que a crianga nasce com a faculdade de aprender fundamenta
a concepcao pedagdgica de que toda crianga tem o direito de aprender. Essa
concepcgao, de certa forma, se contrapde aquela segundo a qual o professor tem a
liberdade de ensinar, que é considerado um dos fundamentos da pedagogia
tradicional, onde o professor é o que detém o saber que deve ser simplesmente
transmitido aos alunos. Aqui esta o conflito que se faz a respeito da autonomia do
professor e da escola. Nao é o caso de aprofundar essa discussdo, mas apenas
mostrar que existe uma dicotomia estabelecida entre ensinar e o direito e a liberdade
de aprender. No entanto, essa dicotomia estd em consonancia com uma concepgao
dualista de educacao, onde elas sao tidas como opostas e dissonantes. Partindo do
pressuposto de quem ninguém ensina ninguém, mas o aprendizado se da na
reciprocidade, mutuamente, ou seja, sem que seja reforcado o dualismo, essa
oposicao é falaciosa. Ambos, professor e aluno, aprendem e ensinam a todo
momento, ndo necessariamente nessa ordem, pois como vimos acima, o fim de toda
educacao é mais educacao. Obviamente que o ensinar e aprender aqui vai além do
conteudo em si, do programa que o professor deve cumprir a cada etapa do

Freinet, um dos principais representantes da pedagogia ativa diz que “o ser humano é, em todos o
dominios, animado por um principio de vida que o empurra a subir incessantemente, a crescer, a
aperfeicoar-se” (1977, p. 42), em suma, a aprender; mais adiante ele reforca a sua tese dizendo
gue “a crianga sentira naturalmente a necessidade e o desejo de subir incessantemente, de
aperfeicoar experimentalmente as suas técnicas para as tornar mais eficientes face ao problema
complexo da vida.” (idem, p. 53). A escola, na concepgédo de Freinet, “deve ser ativa, dindmica,
aberta para o encontro com a vida, participante e integrada a familia e a comunidade.” (PAIVA,
2002, p. 11).
Cf. Platdo. A Republica. Trad. Maria Helena da Rocha Pereira. 82 ed. Lisboa: Fundacao Calouste
Gulbenkian, 1996.
Cf. AMARAL, Maria Nazaré de Camargo Pacheco. Ninguém ensina ninguém: aprende-se. Sao
Paulo: Edusp/Fapesp, 2008.
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processo de aprendizagem do aluno.

1.6 — O principio de continuidade

O principio de continuidade é o elemento principal de nossa tese como ja
expusemos até aqui. Ele sustenta toda a nossa reflexdo. Diante dessa afirmacéo,
convém buscar qual é a sua importancia na filosofia de Dewey.

Dewey desenvolve o principio de continuidade em oposicdo a filosofia
cldssica grega que se fundamenta no principio do dualismo, que foi difundido,
principalmente, pela divisdo que Platdo fez entre os mundos das coisas e o das
ideias, sobrepondo este aquele. Para este filosofo grego, a simples observacao das
coisas através dos sentidos ndo nos leva ao verdadeiro entendimento, ndo nos leva
a esséncia. Para chegar a tal objetivo, a pessoa deve buscar dentro de si uma
resposta que nao estd nos sentidos, mas na reflexdo; o espirito deve buscar a
contemplacao do ser para atingir a esséncia, a verdade.

Abordar o principio de continuidade, como veremos, € entrar no cerne do
pensamento filosofico de Dewey. Este principio esta intrinsecamente relacionado ao
conceito de experiéncia, juntamente com o principio de interacdo. Devido a
organicidade do pensamento deste autor é que podemos dizer que o principio de
continuidade esta ai fundamentado ou que ai pode se sustentar. Ademais, o principio
de continuidade aplicado a educacao esta relacionado ao valor educativo ou nao de
uma experiéncia. Alias, tanto a continuidade quanto a interacdo — que abordaremos
adiante — enquanto principios, podem ser vistos e analisados como apoio para o
pensar e como condicdo de possibilidade para se pensar o conceito de experiéncia.
Sem esses dois componentes ndo é possivel conceber experiéncia verdadeiramente
educativa. Essa relagdo entre continuidade e experiéncia € tao intrinseca que Dewey
(1979) denomina continuidade como continuum experiencial. Ele é categérico em
afirmar que o principio de continuidade esta presente sempre que “tivermos de
discriminar entre experiéncias de valor educativo e experiéncias sem tal valor”
(DEWEY, 1979, p. 23).

Nao é demais lembrar que Dewey estabelece uma relagéo intrinseca entre o
principio de continuidade, a educacao e a democracia. Assim, o principio de uma
educacao democratica, na visdo dele, nao condiz com a concepg¢ao tradicional de
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ensino de que as verdades estdo prontas, acabadas, definitivas. Ele defende a
busca de condicbes pela educacao para que a crianga possa pensar ou aprenda a
pensar com autonomia. Defende ainda uma educacéao progressiva, entendendo este
conceito a partir de sua concepcao de democracia, que é a Unica forma de vida
digna de ser vivida, uma vez que "o arranjo social democratico promove melhor
qualidade de experiéncia humana" (DEWEY, 1979, p, 25). Corroborando esse
principio, o filésofo Karl Jaspers (2003, p. 146) diz que “a democracia é corrupta no
seu operar, embora continue sendo a Unica via possivel para a liberdade. Mais
duvidoso € seu alcance entre povos em que ela ndo tem origem histérica propria.”
Com isso ele quer dizer que ndo da para impor a democracia de cima para baixo ou
através de decretos. Entre os povos onde existe uma cultura de negagao dos
direitos da pessoa enquanto ser humano é mais dificil estender o alcance da
democracia. Isto posto, o principio de continuidade da experiéncia esta
intrinsecamente relacionado ao ideal democratico de sociedade ou de relacbes
sociais. Como nao pode ser imposicao, deve ser fruto de uma (re)construgédo. A
experiéncia, por sua vez, € estabelecida por dois fatores: as condicoes objetivas e as
condicoes subjetivas, ou condicdes externas e internas. A interacédo entre esses dois
fatores é fundamental para que uma experiéncia seja educativa. Abordando esse
principio em Dewey, Schmitz (1980, p. 196) diz que “continuidade sem interagdo ndo
tem possibilidade de subsisténcia, pois é necessario considerar todos os elementos
constituintes da experiéncia, para que se possa organizar de tal maneira que tenha
garantia ou possibilidade de servir a novas e mais ricas experiéncias.”

Para Dewey, o principio de continuidade da experiéncia, se analisado e
interpretado biologicamente, é o0 mesmo do habito. Para o autor, a caracteristica
fundamental do habito é a modificacdo que este provoca na qualidade da
experiéncia subsequente. Assim, podemos ver a relacdo que existe entre o habito e
as experiéncias que tém valor educativo em Dewey. Ele diz que

[...] o caracteristico basico do habito € o de que toda experiéncia
modifica quem a faz e por ela passa e a modificacdo afeta, quer o
queiramos ou nao, a qualidade das experiéncias subsequentes, pois
€ outra, de algum modo, a pessoa que vai passar por essas novas
experiéncias (DEWEY, 1979, p. 25-26).

Quando Dewey diz que “é outra, de algum modo, a pessoa que vai passar por

essas novas experiéncias”, percebemos ai o principio heraclitiano de mudanca, de
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gue ninguém entra num mesmo rio duas vezes, que também pode ser relacionado
ao conceito de crescimento em Dewey. O individuo se modifica constantemente,
assim como a realidade na qual esta inserido. Esse € um dos motivos de Dewey nao
aceitar que as pessoas figuem presas as suas realidades, como que vaticinadas por
uma légica que se fundamenta ou fundamenta preconceitos e privilégios. Isto posto,
se tomarmos o principio de continuidade no sentido de crescendo, pode ser
analisado enquanto crescimento fisico, moral e intelectual. Em se tratando de
educagao, o sentido de crescimento é aquele que propicia ndo somente um
crescimento individual, mas geral; ndo adianta s6 o individuo crescer se nao houver
também um crescimento social. No individuo, esse crescimento deve abrir as portas
para novas ocasides e novos estimulos e oportunidades. Pelo exposto, entendemos
que o principio de continuidade é fundamental para se discriminar a qualidade das
experiéncias.

Como dissemos acima, o principio de continuidade esta intrinsecamente
relacionado ao conceito de experiéncia. Ele ndo € nem positivo nem negativo por si
s6. Nao da para fazer um juizo de valor sobre ele. E fato. Estad posto. Pode,
inclusive, "operar de modo a imobilizar o pensar num baixo nivel de
desenvolvimento, de sorte a limitar sua capacidade de crescimento" (DEWEY, 1979,
p. 29).

Diante do que fora exposto, ndo podemos analisar esse principio apenas sob
um enfoque, ou seja, o educacional. Como foi dito, ele permeia toda a filosofia
deweyana.

No campo da moral, uma nova concepcao de mundo baseada nos filésofos
modernos ndo aceitava mais o principio dos fins fixos, imutaveis, de onde advém a
ideia do sumo bem, do fim supremo, por exemplo. Crer na existéncia de um soé fim
estd fundamentado na existéncia dos universais. Por outro lado, uma nova
concepcgao de moral é aquela que admite a possibilidade, o novo, o diferente, pois “a
moral nao é catélogo de atos, nem conjunto de regras que devam ser aplicadas
como prescricoes farmacéuticas ou receitas culinarias” (DEWEY, 1959c, p. 164).
Nao existe o ser pronto e acabado ou aquele que ja atingiu o supremo bem até que
atinja o final de sua vida — admitindo-se que isso seja possivel. Tanto 0 homem bom
como o0 homem mau estdo a meio caminho dessas verdades. Dewey (ldem, p. 169)

diz que
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[...] o homem mau é aquele que estd comecando a degenerar, a
tornar-se menos bom, pouco importando que tenha sido bom
anteriormente. O homem bom é aquele que se esta tornando melhor,
pouco importando que, do ponto de vista moral, tenha sido ignébil.

No tocante a educacao, essa maneira de pensar evita que certos preconceitos
sejam cometidos em relacao a determinados alunos. Seu histérico ndo pode servir
de base para que seja classificado na escola como pertencendo a este ou aquele
grupo de estudantes, sem que seja dada a ele qualquer chance de mudanca.

Por esse motivo, o importante ndo é “o efeito ou resultado estatico, sendo o
processo de crescimento, de aperfeicoamento e de progresso” (DEWEY, 1959c, p.
169). E o processo continuo de transformacdo que deve ser analisado como fim, e
nao o fim em si mesmo. Esse processo continuo nada mais € que a manifestagdo do
principio de continuidade. O fim moral, para Dewey, € o crescimento.

Portanto, para Dewey, o principio de continuidade € o remédio tedrico contra
os dualismos da filosofia classica grega. O processo de reconstrucdo continua da
experiéncia também esta relacionado a esse principio. Desse modo, “na vida, o fim
nao é a perfeicado como alvo final, mas sim o perene processo de aperfeicoamento,
de amadurecimento, de purificacdo” (Ibidem, p. 169). O fim € um processo continuo
e constante de transformacao da situacdo presente. Esse é um dos motivos de
Dewey ndo aceitar que a educacao seja uma preparacdo para a vida entendida
enquanto futuro, mas a propria vida que se refaz, se reconstréi e se desenvolve

continuamente.
1.7 — O principio de continuidade e a relacao entre causa e efeito

O principio de continuidade entre interesse e esforco pode e deve ser
entendido a partir da conexado que existe entre causa e efeito ou da relacdo entre
ambos. Para Dewey (1959a, p. 191), “como o espirito propende naturalmente para
algum principio de continuidade, algum vinculo conectivo entre fatos e causas, que
surgem isolados uns dos outros, inventam-se arbitrariamente for¢as para esse fim.”
As coisas ndao acontecem em saltos. Para que algo passe do ponto A ao B é
necessario que ele siga um caminho e ndao dé saltos como o cavalo no jogo de
xadrez, apesar de que, mesmo no salto, o cavalo segue uma trajetéria; existe uma
conexao intrinseca entre um ponto e outro. Nesse caso, ele procura mostrar que
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esse principio é inerente ao ser humano, a partir do momento em que busca uma
maneira de explicar a relacao entre causa e efeito, ou mais que isso, entre o antes e
o depois de qualquer acdo, entre o ser vivo e 0 meio. No entanto, esse principio
pode fazer com que o individuo incorra em erro, supondo que, porque algo veio
antes, é causa do que vem depois. Para que o antes seja causa do depois é
necessario que haja conexado entre esses momentos; por si sé nao existe
continuidade.

Pelo exposto é possivel perceber o elo entre a ciéncia e o principio de
continuidade. A ciéncia tem no principio de continuidade uma garantia de que as
coisas vao seguir determinada ordem. Se as coisas mudassem constante e
abruptamente, nao haveria ciéncia. Pelo contrario, haveria o caos. Seguir
determinada ordem nao significa necessariamente que essa ordem deve se
perpetuar. Gragas ao principio dialético de que tudo traz dentro de si 0 seu contrario,
essa ordem vai sendo modificada aos poucos e gradativamente.

Essa mesma ordem necessdria a existéncia da ciéncia também deve existir
no individuo para que ele possa apreender as coisas e representa-las quando
necessario. Essa organizacdo mental vai se valer do significado que as coisas tém
ou do que elas representam no e para o individuo, ou seja, da relacdo causal. Na
crianga, por exemplo, o brinquedo deixa de ser apenas uma atividade fisica e se
transforma em atividade intelectual quando ela passa a se relacionar com as coisas,
com os brinquedos a partir do seu apelo de significados e ndo do apelo do mundo do
adulto. E o mundo dos significados que passa a contar para essa crianca e tudo o
que ele representa. E ai que um pedago de madeira se transforma num carro, ou
algumas pedrinhas se transformam em animais.

Dessa relacdo entre brinquedo e aprendizagem, passamos para a relagao
entre brinquedo e educacao. Para isso, Dewey cita as contribuicbes de Platao e
Froebel que dizem ser o brinquedo o principal e talvez o Unico instrumento
verdadeiramente educativo na infancia. Dewey vai além nessa relacdo entre
educacao e brinquedo. Ele diz que a atividade ludica € mais que pura brincadeira, é
um ato de liberdade. A crianca ndo se prende ao significado real das coisas, dos
objetos, mas ao que representam naquele momento da brincadeira. Ela é livre para
criar as suas representacoes e atribuir o seu significado as coisas. O interesse dela
esta no significado que da ou na necessidade que ela tem naquele momento. Ela
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sabe que um cabo de vassoura ndao € um cavalo, mas, naquele momento, naquela
situacao especifica € aquele significado que ela da, pois ai se estabelece a conexao
entre as condicdbes ou representacdes externas e as condicdes internas.
Objetividade e subjetividade estdo imbricadas e embrenhadas ou intrinsecamente
relacionadas. Assim, um mesmo instrumento ou objeto pode ter os mais variados
significados, dependendo da relacdo possivel a ser estabelecida no momento da
brincadeira. Nem sempre existe uma relacdo de semelhanca entre o objeto e o0 que
ele representa para a crianca. No entanto, adverte Dewey, € preciso tomar cuidado
para que esse mundo de fantasia dela ndo se perpetue indefinidamente. Aos poucos
esse mundo imaginario deve se aproximar mais e mais do mundo real e dele ser
representativo. Conforme a crianca vai crescendo, os brinquedos que apresentam
semelhanca com o mundo real sdo mais significativos do que aqueles puramente
fantasiosos.

Nessa relacdo da criangca com a atividade ludica, o principio de continuidade
pode determinar o que Dewey chama de verdadeiro interesse, desde que haja
continuidade de acdo. O que faz a distincdo entre os tipos de atividade é a
continuidade que une as diversas e sucessivas fases da referida atividade. A
preocupacdo do autor na questdo educacional é quando os educadores nao
introduzem, pouco a pouco, a relacao entre causas e consequéncias ou entre 0s
meios e os fins. Ele diz que isso € necessario para que a crianga, aos poucos, possa
adquirir habilidades na relacdo com as coisas, guiando suas acdes para saber que
meios utilizar para determinados fins. Quando isso ndo ocorre, as criangas
permanecem numa atitude de querer realizar todas as atividades enquanto
brinquedo. Um dos frutos desse tipo de educacgao é fazer com que essas criancas se
tornem eternas dependentes da situacdo de aprendizagem, sem o desenvolvimento
da autonomia, o que é imprescindivel para o crescimento intelectual de qualquer
aprendiz. Essa ndo é a dependéncia positiva a que Dewey se refere e que deve
propiciar a interdependéncia. Ele lembra que “existe sempre o perigo de que a
crescente independéncia pessoal faga decrescer a capacidade social de um
individuo” (DEWEY, 1959b, p. 47). Essa capacidade social é fundamental para que
haja o crescimento do individuo, que se faz ou se da na relacdo com os outros e
com as coisas. E inconcebivel pensar que o individuo cresce sozinho,

independentemente de sua situagcdo. Como ser situado, isso vai interferir no seu
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crescimento.
1.8 — O principio de continuidade e a linguagem

Qual é a importancia da linguagem nessa reflexdo sobre o principio de
continuidade?

Dewey faz uma analise sobre o significado e o valor da linguagem e suas
caracteristicas. E necessario entender que a apreensdo do significado de algo s6
pode ser compreendida pela rede de relagcbes desse algo com outras coisas.
Causas, consequéncias e possiveis aplicagcdes sao imprescindiveis para que o
significado tenha sentido; faz-se necessario entender que esse algo é parte de um
todo maior. Nesse contexto, ele diz que os sinais linguisticos devem ser entendidos
sob trés aspectos: como cerca, como rétulo e como veiculo.

A palavra enquanto cerca vem mostrar que, a partir do momento em que
conhecemos 0s nomes de determinados objetos, esse nomes limitam-nos ao nivel
de compreensdo do individuo. Quando uma pessoa consegue dar nome a
determinado objeto, este passa a fazer parte do mundo dessa pessoa de forma
objetiva. A descoberta de um objeto através do seu nome é uma forma de interioriza-
lo enquanto tal. Aquilo passa a ter um significado para esse individuo. A partir do
momento em que passa a ter significado, o individuo pode modificar sua relacado de
interesse com ele. Dewey cita a alegria da crianca quando consegue apreender o
significado de algo que até entdo era obscuro. Quando um objeto é apreendido pela
crianga, ele sai do seu carater puramente empirico e passa para o plano intelectual.

No caso da palavra enquanto rétulo, “a significacao que foi fixada por um sinal
linguistico conserva-se para uso futuro” (DEWEY, 1959a, p. 231). Nao & necessario
que em todos os momentos estejamos com o0s objetos para que eles sejam
lembrados enquanto tal. A partir do momento em que se rotula determinado objeto
com determinado nome, isso possibilita a sua utilizacgdo em momentos posteriores.
Aqui se inicia o processo de abstracdo. Na escola, principalmente nos primeiros
anos, isso é fundamental. O estudante precisa ter acesso as coisas para que o seu
significado possa ter representacdo na mente em momentos posteriores. Uma
educacgao puramente intelectual é vazia desses significados.

A palavra enquanto veiculo quer dizer que ela deve servir para nos capacitar a
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“utilizar conscientemente uma experiéncia passada para antecipar e regular uma
nova experiéncia” (lbidem, p. 231). Isto € aprendizagem. Quando o individuo se
torna apto a utilizar as experiéncias passadas para novas experiéncias, quer dizer
que houve aprendizagem e que a inteligéncia esta num processo de crescimento.
Isso para Dewey é reconstrucao. Apesar de o objeto ndo mais fazer parte de uma
situacao real, a partir do momento em que houve a apreensdo, seu significado
subsiste para posterior aplicacdao. Caso contrario, teriamos de aprender todas as
coisas a todo momento, o que seria impossivel.

Isto posto, podemos fazer uma relagao entre a linguagem e o interesse. Como
o aluno vai demonstrar interesse por algo que ele nem estd compreendendo? Qual a
necessidade de o professor falar, expor algo numa linguagem acessivel ao aluno?
Qual é a necessidade de as palavras adquirirem significado para os alunos? Para
que isso ocorra, Dewey diz que as palavras devem ser vistas como cerca, como
rétulo ou como veiculo. Se o vocabulario do aluno esta muito distante do vocabulario
do professor, isso pode ser um limitador das acées desse aluno em direcao a algo,
ou seja, pode ser um dificultador no processo de aprendizagem. Se o aluno nao
sabe o0 que esta sendo falado, ele ndo conseguira fazer as associacées necessarias
para que a aprendizagem ocorra. Isso dificulta, inclusive, a relacao desse aluno com
o mundo. Por esse motivo, a educacao formal deve procurar ampliar o vocabulario
do estudante para que ele amplie suas possibilidades enquanto individuo social
inserido num mundo de significagdes. Essa ampliacdo deve ter como objetivo a
transformacao da linguagem enquanto instrumento intelectual. Se o estudante néo
consegue perceber a consecutividade ou continuidade da linguagem, isso acaba
interferindo negativamente em sua reflexao sistematica. H4 ainda outros fatores,
como por exemplo, quando o monopodlio da fala é do professor, isso pode
representar um obstaculo ao aluno. Quando sé o professor tem algo a dizer, quando
s6 ele da a ultima palavra ou quando o seu tempo de fala € muito superior ao dos
alunos, isso pode interferir no interesse do aluno pela matéria ou pelo conteudo.
Outro fator negativo nesse processo é quando determinado contetdo é subdividido
de forma tao minuciosa que o estudante ndo consegue ver a unidade de sentido
inerente nessa subdivisdo. Por ser clara e distinta ao professor, nem sempre ele
percebe que nao o é ao aluno. Ainda temos a preocupacao de certos professores em

fazer com que o aluno nao erre nas respostas, por mais boa vontade que essa acao
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possa parecer por parte do professor. Isso pode inibir a disposicao desse aluno em
responder algo que nao tem total seguranca. Essa inibicdo pode interferir
negativamente na sua relacdo com a disciplina, com a matéria, fazendo com que
seu interesse seja desviado para outra situacao, para outro lugar, para aquilo que Ihe
é mais agradavel, mais prazeroso naquele momento. E imprescindivel entender que

o erro faz parte do processo de aprendizagem.
1.9 — O principio de interacao

O principio de interacdo esta intrinsecamente relacionado ao principio de
continuidade e ao conceito de experiéncia. A interacdo, um dos critérios da
experiéncia, se da entre o meio e o individuo, ou entre o social e o psicolégico. Para
Dewey (1979, p. 34), “a palavra 'interagcdo' [...] exprime o segundo principio
fundamental para interpretar uma experiéncia em sua fung¢ao e sua forga educativa.”
Para este autor, tanto as condicoes objetivas quanto as condicdes internas tém o
mesmo grau de importancia no processo de formagdo do individuo; ndo existe
superioridade de umas sobre as outras. Dewey cita 0 exemplo da crianga que,
apesar das necessidades, nao pode té-las satisfeitas a todo momento; é necessario
gue a mae estabeleca um horario para a alimentagao, por exemplo. Ele diz que toda
experiéncia normal é um jogo que se estabelece entre as condicdes internas e as
condi¢des objetivas.

Para Dewey, na educacdo tradicional ndo se valorizava o fator interno da
experiéncia, que para ele “quer dizer livre intercdmbio entre os individuos e as
condigbes do meio em que vivem” (AMARAL, 1990, p. 80). O que a crianga
apreende desde que comeca a ter contato com o adulto é deixado de lado. A crianca
chega a escola com seis ou sete anos de vida, que sdo seis ou sete anos de
experiéncias pessoais e sociais. Ndo é uma folha em branco. No entanto, isso ndo
era levado em conta e ficava-se quase que tdo somente com as condi¢des externas.
Porque se dizia que a crianca ndo sabia nada, o melhor método era a imposicao de
fora para dentro. Sem levar em consideracao a relacédo entre as condi¢oes internas e
externas, este tipo de educagdo acabava por violar o principio de interacdo. No
entanto, salienta nosso autor, porque a educacgao tradicional violava esse principio
por um lado, n&o significa que a nova educacao devesse violar por outro, ou seja,
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dando énfase tdo somente as condigdes internas. A filosofia do isto ou aquilo é que
possibilita esse tipo de andlise ou conclusdo ou postura. Se ndao devemos
desconsiderar aquilo que o individuo traz consigo, também ndo devemos
desconsiderar a experiéncia do adulto, adquirida através de estudos ou
simplesmente fundada no passado. Tudo o que a ciéncia produziu em conhecimento
€ para ser utilizado pelas geracdes mais novas para aperfeicoa-la ou modifica-la.
Utilizar-se desse corpo de conhecimentos existentes nao significa limitar a liberdade
do individuo. O que limita essa liberdade é agir cegamente sem qualquer tipo de
criticidade, como se tudo fosse dogma, fosse sagrado, como se as verdades ja
estivessem postas, bastando segui-las inflexivelmente. Para Dewey, o real sentido
de liberdade esta relacionado a possibilidade ou ndo da continuidade de toda e
qualquer experiéncia que esteja em processo de desenvolvimento.

O individuo esta em constante interagdo com as coisas ao seu redor e com
outras pessoas. E nessa interacdo que se estabelece a experiéncia. Ele é um ser
situado. Essa situacdo esta intrinsecamente relacionada a interacdo que, por sua
vez, esta relacionada ao principio de continuidade. Por esse motivo € que Dewey diz
gue os dois conceitos se interceptam e estdo unidos um ao outro. Dai a importancia
de o educador ter a no¢ao exata de como se processa a interacdo entre o sujeito e o
meio em que vive. Para Dewey, essa participagcdo do educador é tao significativa,
inclusive no modo como ele fala com as criangcas; ndo somente as palavras, mas o
tom com que as pronuncia € um dos elementos do processo de interacdo do
individuo com o meio. O educador € um dos elementos que caracterizam as
condigdes objetivas na interagdo do aluno com a escola, além dos livros, todo tipo
de equipamento, brinquedos etc. No entanto, salienta Dewey, 0 mais importante
nesse processo de interacdo do individuo com o meio sao as condi¢des sociais no
qual esse individuo esta inserido. Nao basta ao educador a responsabilidade por
selecionar as condicoes objetivas; ele precisa ter uma sensibilidade tal na
compreensao tanto das necessidades como das capacidades do individuo que esta
ali aprendendo, para que possa ordenar e regular as condicbes ambiente que,
“entrando em interacdo com as necessidades e capacidades daqueles a que vai
ensinar, ira criar a experiéncia educativa valida” (DEWEY, 1979, p. 38-39). Nao é a
matéria em si que é educativa e que conduz necessariamente ao crescimento do

individuo. O que vai possibilitar esse crescimento é a relagdo dessa matéria com o
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estagio de desenvolvimento e crescimento no qual o individuo se encontra. Por nao
considerar essa interagdo entre o individuo e o meio, entre o estagio de
desenvolvimento e o conteldo, a escola tradicional tomou para si a ideia de que
determinadas matérias tém um fim em si mesma e que os alunos deveriam aprendé-
las a todo custo. Aqueles que nado conseguiam se adaptar a esse tipo de
escolarizagdo acabavam constantemente sendo reprovados, até que abandonavam
a escola. Portanto, “o principio de interacdo torna claro que tanto a falta de
adaptacao 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, 1979, p. 40).

1.10 — O que é um conceito

Da mesma forma que apresentamos a visdo do senso comum sobre 0 que €
um principio, apresentamos também sobre o que é um conceito, que € tido como
simplesmente uma definicdo. Para o senso comum, o conceito de algo é tao
somente a definicdo desse algo. Isto posto, ao se pedir para que alguém defina
conceito, seria 0 mesmo que pedir para que definisse definicdo. Na verdade, ndo se
foge muito disso.

Para Zabala, tanto os conceitos quanto os principios sao termos abstratos. No
entanto, diz ele,

[...] os conceitos se referem ao conjunto de fatos, objetos ou
simbolos que tém caracteristicas comuns, e o0s principios se referem
as mudangas que se produzem num fato, objeto ou situagdo em
relacdo a outros fatos, objetos ou situacbes e que normalmente
descrevem relacao de causa-efeito ou de correlagao (1998, p. 42).

A palavra conceito nem sempre fez parte do vocabulario filoséfico. Somente a
partir do século XVII, com Leibniz, é que tomamos conhecimento dessa relagdo. No
entanto, desde Platdo e Aristételes o conceito é tido como aquilo que define a
natureza das coisas, como esséncia ou substancia (Cf. MORA, 1990).

Em linhas gerais, o conceito € “todo processo que possibilita a descrigdo, a
classificacao e a previsdo dos objetos cognosciveis” (ABBAGNANO, 2007, p. 194).
Para Abbagnano, a principal funcdo do conceito € comunicar. O conceito precisa
expressar um significado que seja compreendido ou que tenha ressonancia na

comunicacado. Um conceito que ndo comunique algo passivel de compreensao nao
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pode ser um conceito. A partir do momento em que um fildsofo desenvolve um
conceito, ele deve apresentar os elementos necessarios para a compreensao do
mesmo. Enquanto uma ideia ndo consegue expressar algo passivel de
compreensao, ela ndo comunicou nada. Além dessa comunicacao, ele “é a esséncia
das coisas, mais precisamente a sua esséncia necessaria, pela qual ndo podem ser
de modo diferente daquilo que sdo” (ABBAGNANO, 2007, p. 195).

O conceito esta relacionado a um conjunto de caracteristicas que o define
enquanto tal. E esse conjunto de caracteristicas que faz a distingdo entre um
conceito e outro. S&o essas caracteristicas que fazem o conceito representar e/ou
comunicar isto ou aquilo. Também €& esse conjunto de caracteristicas que faz com
que um conceito tenha significados distintos para uns e para outros, como por
exemplo o conceito de habito'" que para Dewey tem uma conotacgdo positiva, e ndo
negativa como prega o senso comum.

Em resposta a pergunta o que é um conceito?, Deleuze e Guattari (1992, p.
27) dizem que "é um todo, porque totaliza seus componentes, mas um todo
fragmentario." Ou seja, sdo os componentes que definem o que é um conceito. Se
houver apenas um componente, isso nao pode ser caracterizado como um conceito.
Por esse motivo é que as criangcas ndo tém uma formagédo conceitual como a do
adulto. Sem o conhecimento de outros animais, todo aquele que tem quatro patas €
chamado de cachorro, por exemplo. A partir do contato com outros animais esse
conceito vai se ampliando e tomando caracteristicas proprias. Devido as
experiéncias individuais, um conceito pode também ser identificado a seu criador.
Por exemplo, "Descartes, Hegel, Feuerbach ndo somente ndo comecam pelo
mesmo conceito, como ndo tém o mesmo conceito de comego" (lbidem, p. 27).
Como o conceito € uma criacéao filoséfica, ele é singular. Por isso esta ligado a um
problema que tera sua compreensao definida pela solucao.

Por se tratar do principal referencial tedrico desta pesquisa, vamos finalizar
com Dewey esta reflexdo sobre o conceito.

Para Dewey, quando uma ideia adquire um status de compreensado e
explicacao préprias, os significados se transformam em conceitos. O conceito é a
transformacdao de uma ideia em significados que podem ser explicados e

compreendidos. A partir do momento em que uma ideia ndo adquire significacao

"' Cf. DEWEY, John. A natureza humana e a conduta: introducéo & psicologia social. Trad. E. M.
Rocha. Bauru: livraria Brasil, 1956.
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para uma pessoa € sinal de que ndo houve compreensdo. Ademais, se o individuo
nao consegue explicar o significado de uma ideia, significa que também nao houve
compreensao. E por esse motivo que compreender algo é tomar para si o significado
desse algo. Isto posto, em Dewey esses conceitos sdao padrdes de referéncia ou
essas ideias se transformam em padrées de referéncia. De um modo simples e
direto Dewey (1959a, p. 151) diz que “todo nome comum que seja familiar e tdo bem
conhecido em si mesmo, que pode ser empregado para julgar outras coisas, exprime
um conceito.” A partir do momento em que ele se estabelece, o conceito torna
possivel a generalizacdo, dado que “pde em acado tudo que € apropriado a um
grande numero de casos anteriormente conhecidos, libertando, assim, o
pensamento, da preocupacao de decifrar o que é isto” (Ibidem, p. 152). Assim que
for possivel usar determinado sentido para diferentes contextos, significa que o
conceito se estabilizou. S&do os conceitos que estabelecem permanéncia ao que
antes era mutavel. Desde o momento em que alguns significados se tornam
padronizados e estaveis, temos a possibilidade de comunicacdo eficiente. No
entanto, essa comunicacéo eficiente ndo ocorre na maioria das relacées em sala de
aula entre o aluno e o professor. Devido a rede de experiéncias de um e de outro,
seus conceitos podem ser distintos. Quanto mais distintos forem, mais dificil sera
essa comunicacao. Cada conceito tem suas caracteristicas especificas e diferenciais
que o distinguem de outros. Sua utilizacdo tem por finalidade sistematizar um
conhecimento.

Nao é preciso muita observacado para perceber que as criancas nao tém a
mesma nog¢ao de conceitos que os adultos. Ou dito de outra forma, a aplicabilidade
de determinados conceitos é diferente nas criancas e nos adultos em fung¢ao do grau
de experiéncia vivenciado por cada um. As palavras sdo um bom exemplo da
confusdo que se estabelece com o processo de formacado dos conceitos. Elas nédo
tém o mesmo significado para uns e para outros. No caso da educacao, o professor
deve procurar ter isso em mente sempre que propuser uma atividade ou sempre que
expuser algo a seus alunos. Sua matéria ou ligao sera mais ou menos compreendida
guanto mais ou menos ele se aproximar dessa postura. Contudo, salienta Dewey,
para que uma licdo seja efetivamente educativa, ela deveria conduzir a certo grau de
formacao de novos conceitos ou ideias. Sem esse progresso na formacdo dos
conceitos, pouco ou quase nada se ganha em termos educativos no que se refere a
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elevacao do nivel de qualidade. Isto posto, levar em consideracao nao significa dizer
que o professor deve deixar o aluno com seus conceitos apreendidos em outros
contextos; ele precisa fazer esse avanco; do contrario, ndo ha razdo de existir
escolas e professores. Nao se trata s6 de aproximar a escola da realidade do aluno,
mas também aproximar o aluno da realidade da escola. Outro problema que Dewey
apresenta € na maneira como a escola lida com a formacao dos conceitos na
crianca. Ele diz que a escola erra em procurar mostrar os conceitos de um modo ja
pronto, definido. Numa concepcao tradicional de ensino, apresentar os conceitos ja
definidos era uma maneira de dar rapidez a aquisicdo do conhecimento por parte do
estudante. No entanto, os conceitos assim apresentados eram tdo distantes da
realidade e experiéncia dos alunos que a Unica forma de apreensao era através da
memorizacao. Isso ndo quer dizer que a memorizacao seja uma coisa negativa per
se. O negativo é o fato de ela ser considerada o principal instrumento de
aprendizagem ou de assimilagdo. Avesso a essa metodologia, Dewey salienta que o
ponto principal do ensino € o modo pelo qual os conceitos sao formados. Para ele,
“educacdo, em seu aspecto intelectual, e obtencdo de uma ideia do que é
experimentado, sdo expressdes sinbnimas” (1959a, p. 156). Para ele é o aprender a
pensar ou 0 aprender a aprender.

Dewey afirma que os conceitos fazem com que generalizemos, ou seja, que
estendamos a nossa compreensdo de algo para outras coisas e situacdes. Isso
propicia a padronizacdo dos novos conhecimentos. Assim, “o conceito significa que
determinado sentido ficou estabilizado e permanece o mesmo em diferentes
contextos” (lbidem, p. 152-153). No caso da escola, isso é fundamental. Vai
possibilitando a ampliacdo dos sentidos e dos significados para uma melhor
compreensdo do que estd sendo exposto através de uma matéria ou de um
conteudo. No entanto, hd que cuidar para que o conceito ndo seja apresentado
como algo pronto e definitivo que necessita tdo somente ser memorizado. E aqui que
temos a escola que se fundamenta em férmulas verbais, tdo distantes da
compreensao e da experiéncia dos estudantes.

1.11 - O conceito de experiéncia

O conceito de experiéncia € um dos elementos fundamentais da filosofia
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deweyana. No livro Experiéncia e Educacao (p. 29) ele diz que “cada experiéncia é
uma forca em marcha.” A experiéncia amadurecida do adulto — no caso da
educacgao, o professor — 0 capacita a avaliar a experiéncia do jovem — no caso, 0
aluno. A tarefa do professor € acompanhar para ver qual é a direcdo que a
experiéncia do aluno estd tomando. Dado que toda experiéncia humana é também
social, o adulto, moralmente, ndo pode se recusar a compreender as atitudes dos
mais jovens. Compreender nao significa aceitar. Tanto o pai quanto o professor,
devido a mais extensa experiéncia, deve compreender porque determinado jovem
age desta ou daquela maneira. O adulto deve saber julgar se as atitudes do jovem
estdo conduzindo a um crescimento continuo ou se as mesmas impedirdo esse
crescimento. No entanto, a experiéncia nao é apenas individual no sentido de que
independe das condi¢des externas ou que acontece apenas na mente da pessoa.
“Toda genuina experiéncia tem um lado ativo, que muda de algum modo as
condicdes objetivas em que as experiéncias se passam” (DEWEY, 1979, p. 31). Nao
se pode negar que as condicdes externas influenciam o carater da experiéncia do
individuo. Uma crianca de classe média alta, que tem acesso a cinema, teatro,
viagens, logicamente que tera experiéncia diferente daquela que ndo tem esse
acesso. Disso decorre que nao podemos exigir de ambas as mesmas respostas
acerca de determinadas perguntas. Esse € um dos problemas quando se quer tratar
os desiguais de forma igual. O educador deve estar atento a tudo isso. Contudo,

também deve

[...] reconhecer nas situagcbes concretas que circunstancias
ambientes conduzem a experiéncias que levam a crescimento. Acima
de tudo, deve saber como utilizar as condicoes fisicas e sociais do
ambiente para delas extrair tudo que possa contribuir para um corpo
de experiéncias saudaveis e validas (DEWEY, 1979, p. 32).

Dizer que as condi¢des objetivas influenciam o comportamento das pessoas
nao € o mesmo que dizer que elas determinam. A influéncia existe, pois somos seres
que fazemos e somos feitos pela cultura. Ninguém saudavel pode estar totalmente
alheio ao que acontece ao seu redor. Dai a determinar é muito diferente. Caso
contrario, todas as pessoas que habitam um mesmo lugar deveriam ter 0 mesmo
comportamento. E desnecessario se estender nessa analise. No entanto, isso nao

quer dizer que ndo haja qualquer participacdo da objetividade na subjetividade.
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Também ndo queremos dizer que a subjetividade é responsavel pelo todo do
comportamento do individuo. Por esse motivo Dewey diz ser um erro supor que a
verdadeira experiéncia se da “quando as condicdes objetivas se acham
subordinadas ao que ocorre dentro dos individuos que passam pela experiéncia”
(Ibidem, p. 33). Mais uma vez, ndo se trata de isto ou aquilo. E uma questdo de
interdependéncia ou inter-relagéo.

Para Dewey, a educacao tradicional ndo precisava se preocupar com as
questdes extra classe para o desenvolvimento do seu processo educativo. Seu foco
era a sala de aula e as condi¢des de ensino por parte do professor. Por outro lado,
uma proposta de educacdo baseada na experiéncia precisa considerar “as
condigdes fisicas, historicas, econémicas, ocupacionais etc da comunidade local,
para poder utilizd-las como recursos educativos” (lbidem, p. 32). E um processo
holistico. Tudo pode ser considerado como auxilio no processo de aprendizagem do

aluno.
1.12 — O conceito de educacao

Em Democracia e Educacio, considerada sua principal obra de cunho
educacional, Dewey faz uma abordagem minuciosa a esse respeito, onde apresenta
a sua definicdo de educacdo. Comeca falando que a educacdo é um elemento
essencial para a vida em sociedade e que a renovagdao dessa vida se da pela
transmissdo através da comunicacdo dos mais velhos para os mais novos. Da a
educagdo o mesmo grau de importancia que a nutricdo e a reproducdo para a vida
fisiolégica, tamanho o seu valor.

Para Dewey, a educacado cumpre algumas funcoes, tais como a de servir de
controle, de guia e de direcdo, no intuito de auxiliar o individuo em suas aptiddes
naturais. Essas aptidées naturais, quando encontram a possibilidade de
desenvolvimento, transformam as coisas que passam a ter um novo significado para
o individuo. Dai a importancia de uma educacao ativa, quando procura levar em
conta a participacdo do educando no seu processo de aprendizagem. Alids, a
educacgao é um processo ativo e construtor € ndo deve se caracterizar somente no
professor falando e o aluno ouvindo. Nesse contexto, o objetivo da educacéo passa

a ser conseguir a identificacdo entre interesse e meio, possibilitando a compreenséo
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por parte do aluno.

Outro elemento importante na definicido de educacdo para Dewey é a sua
identificagdo com crescimento. Educagao € crescimento, como “marcha cumulativa
de acao para um resultado ulterior” (DEWEY, 1959b, p. 44). Esse crescimento torna-
se possivel gragas a plasticidade, que € a possibilidade de o individuo aprender com
a experiéncia, retendo dos fatos aquilo que for aproveitdvel para solucionar
problemas posteriores. Isto posto, a educagdo € um processo onde o ser humano
adquire o habito de aprender, ou seja, aprende a aprender.

Educacdo € desenvolvimento assim como a vida é desenvolvimento. O
processo educativo ndo tem outro fim. Ele é seu proprio fim. Trata-se de uma
continua reorganizacao, reconstrucao e transformacao da experiéncia.

A partir do momento em que a educagao é compreendida enquanto vida em
crescimento, em desenvolvimento, isso possibilita uma protegcdo da infancia
enquanto infancia, enquanto parte de um processo de maturidade e ndo de uma
infancia enquanto miniatura da fase adulta. A infancia é respeitada enquanto tal e
ndao enquanto idealizacdo. Desse modo, “o critério do valor da educacao escolar
estd na extensdao em que ela suscita o desejo de desenvolvimento continuo e
proporciona meios para esse desejo” (lbidem, p. 57). Dai ser a educacao um
continuo desenvolvimento das possibilidades do presente, propiciando condicdes
para que o individuo esteja mais apto a lidar com as exigéncias que o futuro lhe
apresentar. Portanto, o desenvolvimento n&o pode ser um desabrochar de
faculdades latentes que tem como objetivo atingir um alvo, a plenitude ou a
perfeicdo. E a ideia de reorganizagdo e reconstrugdo continua da experiéncia. Ai
estd a sua concepcao de educagdao. Numa definicao técnica ele diz que “é uma
reconstrucdo ou reorganizacao da experiéncia, que esclarece e aumenta o sentido
desta e também a nossa aptiddo para dirigirmos o curso das experiéncias
subsequentes” (ibidem, p. 83).

Esse conceito de educagdao em Dewey identifica o fim com o processo. Isso é
tido como contraditério para seus criticos, 0 que ele se defende dizendo que “a
experiéncia como um processo ativo prolonga-se no tempo e que seu periodo
ulterior completa o periodo antecedente; projeta luz sobre as conexdes nele
implicadas, mas até entdo despercebidas” (Ibidem, p. 85). Além do mais, a
reconstrucdo da experiéncia pode ser tanto pessoal quanto social. A partir do
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momento em que a transmisséo se da dos mais velhos para os mais novos, iSso nao
quer dizer que seja uma reproducao tal e qual e que tem como objetivo um modelo
de adulto que deve ser atingido. O que se espera das comunidades progressivas €
que os jovens adquiram habitos melhores que os de seus antecessores, vindo assim
a fazer com que a futura sociedade seja melhor que a anterior. No entanto, lamenta
Dewey (1959b, p. 86), estamos “longe de compreender a eficacia potencial da
educacao como agente edificador de uma sociedade melhor, de compreender que
ela ndo sO representa o desenvolvimento das criangcas e dos adolescentes, mas
também da futura sociedade que sera constituida por eles.”

Devido ao carater organico do pensamento de Dewey, essa concepcao de
educagcao exige uma concepcado de sociedade que a absorva. Dai o aspecto
democratico inerente a esse conceito, pois “uma sociedade que, ndo somente muda,
mas que, também, para estimula-la, faz da mudanga um ideal, terd normas e
métodos educativos diferentes dos de outra que aspire meramente a perpetuacao de
seus proprios costumes” (Ibidem, p. 87). E nesse contexto que inserimos o conceito
de democracia.

1.13 — O conceito de democracia

Sao varios os trabalhos que fazem a correlacdo entre educacdo e
democracia. Como vimos acima, o proprio Dewey fez essa correlacdo em sua
principal obra. No caso da pedagogia, apesar de ndo ser geral, a abordagem feita
procura enfatizar a possibilidade de se estruturar um conceito democratico de
educacao. No Brasil, onde dados de 2010 mostram que 85% dos alunos estao na
rede publica de ensino, sé é possivel falar em democratizacdo do saber nessa
escola publica, haja vista que a escola privada € para apenas 15%. Cunha (1989, p.
130) diz que “s6 a escola publica, de boa qualidade, gratuita em todos os graus,
podera propiciar o acesso das massas a cultura; s6 a escola publica permitira a
democratizacao do saber.”

Desde a Grécia Antiga se discute o conceito de democracia. Para Aristételes,
0 ponto essencial que caracteriza uma sociedade democratica € a posse ou ndo do
poder econdmico ou da riqueza por aqueles que estdao no poder. Para ele, “quando a
classe dos n&o-proprietarios detém o poder, temos a democracia” (ARISTOTELES,
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1999, p. 225). Por outro lado, quando sao os proprietarios que estdo no poder,
temos a aristocracia. A sua légica parte do principio de que ha menos proprietarios
que nao-proprietarios. Se a minoria esta no poder, isso nao representa democracia.
Como veremos adiante, esse nao € o conceito de Dewey.

Etimologicamente, a palavra democracia quer dizer governo do povo. Porém,
precisariamos analisar qual € o conceito de povo que se encontra em cada cultura
para poder fazer uma melhor correlacéo. Pela ética da quantidade e da porcentagem
apresentadas acima, podemos perceber a correlagdo entre a escola publica e a
democracia.

Para Dewey, o valor da democracia esta na extensao que ela propicia, através
das instituicdes, para o crescimento de cada membro da sociedade, uma vez que “o
arranjo social democratico promove melhor qualidade de experiéncia humana”
(DEWEY, 1979, p. 25). Assim sendo, uma sociedade onde apenas alguns sao
privilegiados, onde apenas alguns tém a possibilidade e oportunidade de crescer, de
ascender, ndo pode se autoproclamar democratica. Uma educagdo democratica
supde igualdade de oportunidade'® de crescimento desde o inicio do processo
educativo formal até o final, haja vista que o crescimento individual interfere no
crescimento da sociedade.

No entanto, a igualdade de oportunidade ndo € suficiente para que uma
educacao seja efetivamente democratica, ou pelo menos uma igualdade de
oportunidade inicial. A democracia na educacado supde que em todas as fases e
niveis essa oportunidade seja igualitdria. Nao adianta haver igualdade de
oportunidade apenas para o ingresso no ensino fundamental, se ndo houver essa
mesma igualdade para o ingresso no ensino superior, por exemplo. A propria
legislacdo ja mostrava essa preocupacao que nao deveria se restringir ao ingresso.
O artigo 3¢, inciso | da Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢ao Nacional de numero
9394/96 contempla a igualdade de condicbes tanto para o acesso quanto para a
permanéncia da crianca na escola.

O professor Azanha nos mostra que ja em 1920 o tema sobre a
democratiza¢do do ensino trazia um dilema. Enquanto alguns educadores da época
defendiam a expansao a todos os que estivessem fora da escola, outros defendiam

"2 Marcel Crahay contesta a igualdade de oportunidade e prega a igualdade de resultado, segundo a
qual o importante € como os estudantes chegam ao final do processo educativo formal e nao
como eles partem.
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que essa expansao provocaria a inevitavel queda na qualidade do ensino. Em
defesa da pedagogia eficaz, ou seja, da impossibilidade de atender a todos
mantendo o que era tido como ensino de exceléncia, eram feitas certas exigéncias
que culminavam com a reprovacdo em massa. As constantes reprovacdes faziam
com que o aluno acabasse abandonando a escola. Além das exigéncias dentro da
sala de aula, havia ainda as exigéncias fora da escola, como a obrigatoriedade de
roupas adequadas e calcados, o que impedia muitos alunos de terem seu acesso ao
processo de escolarizacdo garantido. Professores da época diziam que o nivel
cultural inferior da maioria da populagcédo era um elemento a mais que concorria para
a queda da qualidade do ensino. No entanto, nos lembra Azanha (1987, p. 41), “nao
se democratiza 0 ensino, reservando-o para uns poucos sob pretextos pedagogicos.”
Esse fato, no entanto, ndo ficou na década de 20. Patto (1991, p. 1), diz que “a
reprovacdo e a evasdo na escola publica de primeiro grau continuam a assumir
proporcdes inaceitaveis em plena década de oitenta.” Nao vem ao caso fazer um
histérico dessa abordagem, mas em varias épocas essa questdo vem a tona.

Para Dewey (1959b, p. 93), mais do que uma forma de governo, a
democracia é “uma forma de vida associada, de experiéncia conjunta e mutuamente
comunicada.” A democracia é a possibilidade de todos os membros de uma
sociedade participarem ativamente da construcdo de bens e direitos e usufruirem
das conquistas materiais, simbdlicas, politicas e culturais dessa sociedade.
Enquanto houver privilégio significa que a democracia ndo esta completa. Resta
saber se o processo de democratizacdo de uma sociedade estda caminhando na
direcdo de sua efetivacdo ou se os privilégios impedem que isso aconteca. A
eliminacdo da desigualdade -cultural pode ser mais rapida ou mais lenta,
dependendo do grau de conscientizacdo dos membros de uma dada sociedade no
que se refere a manutencao, reproducdo ou eliminacao de certos privilégios ou
ainda que grupo é beneficiado pelo privilégio. Para Childs (1956, p. 105), o conceito
de democracia “significa o esforco deliberado para organizar a sociedade de tal
modo que suas praticas sociais contribuam com o progresso de todos 0s seus
membros.” Ele afirma ainda que “no pensamento pedagogico de Dewey, o conceito
de democracia € tdo fundamental como o conceito de ciéncia experimental’
(CHILDS, idem, p. 105). Como vimos acima, existe uma unidade organica entre os
principios e conceitos em Dewey. Eles sdo entrelacados de tal forma que, querer
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analisa-los isoladamente pode fazer com que se cometa equivocos. Essa é uma das

razdes para se procurar um aprofundamento em seus escritos.
1.14 — O conceito de escola publica'®

Antes de abordar o conceito de escola publica especificamente, vamos a um
breve histérico da educacao publica apresentado por Lorenzo Luzuriaga (1959). Ele

comeca dizendo que

[...] se a educagdo como fendmeno geral cultural se tem verificado
em todos os povos € em todas as épocas registradas pela histéria, a
educagao publica como tal, isto é, a educagao criada, dirigida e
mantida pelas autoridades oficiais, € de origem relativamente
moderna. Seu comeco, com efeito, ndo deve ser procurado antes do
século XVI, quando tem inicio a Reforma religiosa (LUZURIAGA,
1959, p. 1).

Os precursores dessa concepc¢ao de educacao para todos sédo, dentre outros,
Comenius, Condorcet, Fichte e Pestalozzi.

Inicialmente temos a chamada educacgéo publica religiosa; depois a educacao
publica estatal; em seguida a educagdo publica nacional; por ultimo temos a
educagao publica democratica. Esta udltima tem um carater “fundamentalmente
humanizador” (Ibidem, p. 2).

A educacao publica nao pode ser vista como uma ilha ou como um fato
isolado dos demais. A concepcao de mundo e de vida predominantes em cada
época influencia a concepcao de escola. Assim sendo, como diz Luzuriaga (Idem, p.
3), “estudar a histéria da educacao publica é percorrer a histéria de cada uma das
nagdes.” Segundo ele, na escola esta refletida a histéria dos povos.

O principio de educacao publica surge num periodo em que as escolas,
apesar de estarem vinculadas a uma religiao, eram mantidas com recursos publicos
e com frequéncia obrigatéria. Quem primeiro chamou a ateng¢do das autoridades
para a necessidade de o Estado manter as escolas foi Martinho Lutero. Para manter

esse vinculo com a familia, ele defendia que a frequéncia fosse obrigatéria'®. Caso

" Apesar de ser classificado como um manual, ou seja, uma referéncia secundaria para uma tese, o
estudo de Luzuriaga é um dos melhores sobre a histéria do conceito de escola publica. Esse é o
motivo de o utilizarmos aqui nesta tese e neste conceito especifico.

* E 0 exemplo que temos hoje do Programa Bolsa Familia, onde um dos critérios para o seu
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contrario, ndo era possivel fazer esse controle.

Em 1619 o ducado de Weimar cria o primeiro estatuto escolar reforcando a
ideia da obrigatoriedade da frequéncia, onde se defendia que, caso o aluno faltasse
as aulas, os pais seriam admoestados. Se isso nao fosse suficiente, o tribunal
secular seria comunicado e pedido auxilio para que a crianca retornasse as aulas'.
No entanto, em 1642, inspirado em Ratke e Comenius, o duque Ernesto baixa o
Estatuto de Gota'®. “Com isso, cria-se, pela primeira vez, um sistema geral de
educagcao publica popular e secular, de enorme significacdo para o futuro”
(LUZURIAGA, 1959, p. 17).

A educacado medieval foi organizada pela igreja. No entanto, com a Reforma
Protestante de 1517, ha uma transformacdo. Desse modo, os seus defensores
recorrem as autoridades oficiais para que suas ideias e crencas se sustentassem e
se mantivessem em desenvolvimento. E ai que surge a educacéo publica religiosa.

A medida que o Estado vai se apropriando do processo educativo e valendo-
se dele para seus objetivos, surge, com a llustracao e o Despotismo Esclarecido, a
chamada educacao publica estatal, com claro intuito de formar o sudito.

Com a Revolugao Francesa acontece, pelos governantes, a transformacéo da
educacgao do tipo estatal para a educacado publica nacional. Seu objetivo ndo é a
formacao do sudito, mas do cidaddo e se desenvolve especificamente no século
XIX.

Por fim, com o avanco da “participacdo do povo no governo da nagao, vai
surgindo a educagao publica democratica, que € a caracteristica no nosso tempo”
(Ibidem, p. 2). O objetivo desta educacédo é a formacéao integral do homem. Dai,
como dito acima, seu carater fundamentalmente humanizador.

Temos varios estudos (DEWEY, 1959b; TEIXEIRA, 1977; AZANHA, 1987;
PARO, 2000; BEISIEGEL, 2006) mostrando o valor da escola publica para o
processo de formacdo geral da sociedade. Em alguns, trés aspectos sao

recebimento e manutengéo é a frequéncia escolar.
E mais ou menos o que hoje representa o Conselho Tutelar.
Cf Luzuriaga, 1959, p. 16-17, este estatuto, além da obrigatoriedade de mandar as criancgas para a
escola, pela primeira inclui disciplinas de cunho realista, como o estudo de plantas, minerais e
animais, além da geografia local e a geometria. Além do mais, trazia orientagbes a respeito de
exames finais que seria realizado perante uma banca constituida pelo padre local, pelo juiz e por
funcionarios. Sé ao final era expedido o certificado. Também “organiza as escolas em trés graus e
estabelece que funcionem trés horas pela manhé e outras trés a tarde. Finalmente, dispde que os
mestres sejam pagos com fundos publicos e introduz a inspecao regular do ensino.” Esse estatuto
€ o primeiro sistema geral de educacéao publica.
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considerados imprescindiveis, como a necessidade de ela ser obrigatéria, laica e
gratuita.”” Outro elemento recorrente nesses estudos é sobre a qualidade oferecida
por essa escola. Enquanto saudosistas lamentam que a escola publica tenha
perdido o prestigio de outras épocas e se transformado num depdsito de criancas e
adolescentes devido a obrigatoriedade, outros a defendem enquanto referencial para
o processo de democratizagdo do ensino'®. Outros, ainda, no bojo dessa discussao,
questionam o carater democratico ou nao dessa escola, atrelando-o a pseudo
disseminacdo do saber. E 0 mesmo que diziam os professores no inicio do século
XX, como nos mostrou Azanha (1987). Dizem eles que o fato de a escola estar
aberta a todos é o principal motivo da perda de qualidade do ensino publico. Uma
questao que fica é: nessa ideia, esta implicita que a escola deve voltar a ser restrita
a poucos privilegiados? A nosso ver € isso que parece ser a defesa.

O que é uma escola publica hoje? E o mesmo que uma escola estatal, isto &,
financiada pelo Estado? Qual é o conceito que se tem de escola publica? O principio
de escola publica é o de que ela seja laica, obrigatéria e gratuita? O conceito de
publica para escola € 0 mesmo que para uma praga, por exemplo? Quando se diz
que a praca é publica estamos falando que qualquer pessoa pode estar nela, que
ninguém pode ser impedido de passear por ela. Isso vale para a escola publica?
Qualquer pessoa pode entrar na escola publica? Qualquer crianca pode entrar para
estudar numa escola publica? Fisicamente, nossos prédios estdo adaptados para
todo tipo de necessidade do aluno? Nossos prédios sdo acessiveis aos alunos
cadeirantes, por exemplo? Obviamente que a resposta a maioria dessas perguntas €
nao.

Aos poucos 0 conceito de escola publica foi adquirindo caracteristicas ou
componentes que foram ampliando a sua representatividade ou a sua
representacao. Esses componentes foram ampliando a sua compreensao.

O conceito de educacéao publica ndo é o mesmo desde sempre e nao tinha o

"7 No Brasil, a Constituicio de 1824, outorgada pelo Imperador D. Pedro |, determinava que a

instrugcao primaria deveria ser gratuita para todos os cidadaos. Na Constituicdo de 1891 ficou
estabelecido que, devido a separacdo da igreja, o ensino nas escolas publicas seria leigo. Na
Constituicdo de 1934 a educacdo aparece como direito de todos, o que é suprimido na
Constituicdo de 1937 com a ditadura de Vargas. A obrigatoriedade veio inicialmente com a lei
4024/61 para as 4 primeiras séries ou o0 antigo primario. Com a lei 5692/71, a obrigatoriedade foi
estendida para todo o ensino fundamental, até entao de oito anos.

' Ver PARO, Vitor Henrique. Por dentro da escola publica. Sdo Paulo: Xama, 2000 e PARO, Vitor
Henrique. Reprovagdo escolar: rendncia a educacdo. 22 ed., Sdo Paulo: Xama, 2003, dentre
outros.

69



mesmo valor para as diversas sociedades. No Egito Antigo se valorizava a formacgao
do escriba como uma forma de o estudante evitar a fadiga de outros trabalhos mais
forcados. Aqueles que nao estudassem estariam sujeitos a esses trabalhos for¢cados.
Na Grécia Antiga, com a transformacdo da educagdo guerreira em educacgao
esportiva, até os escravos comecaram a participar desta com o surgimento do
profissionalismo. Em Creta e Esparta, o Estado era o responsavel pela educacao
que nao mais se realizava individualmente, mas coletivamente. Assim, o0s
adolescentes eram preparados para a vida adulta. No entanto, somente com o
surgimento das Escolas de Escrita € que a aprendizagem é oferecida a todos os
cidadaos livres. A importancia dessa escola pode ser notada quando, no século V
a.C, Herédoto faz referéncia a um grupo de 120 criancas que estavam estudando e
o teto caiu sobre elas, causando a morte de todas, exceto uma (Cf. MANACORDA,
2006). Ainda na Grécia, Platdo e Aristételes fazem alusdo as vantagens e
desvantagens da educacéo privada e da publica. No entanto, convém salientar que,
nessa época, educacao privada era aquela proporcionada pelas familias, enquanto
que a publica era a financiada pelo Estado.

O conceito de escola publica mudou, porque mudaram os elementos que o
compdem. Nao foi a escola publica que mudou, mas o conceito do que seja escola
publica. A escola de hoje ndo tem as mesmas caracteristicas da escola para poucos
de tempos atras. Hoje, o conceito de escola publica esta atrelado ao conceito de
escola para todos. A escola para todos € identificada como aquela que possibilita o
ingresso de todas as criancas em idade escolar; ninguém pode ficar de fora. No
entanto, até o componente todos estd mudando. Hoje ndo se refere tdo somente a
questdo do ingresso. Assim, ndo basta que todos tenham garantido o ingresso na
escola publica, mas que possam permanecer e aprender. Estudos mostravam que
muitos ingressavam, mas n&o permaneciam na escola (Cf. PALMA FILHO, 1990). O
indice de evaséao e repeténcia era muito elevado, mostrando que apenas o ingresso
nao dava conta desse processo de democratizacao da escola basica. Isto posto, ndo
bastava mais entrar, mas permanecer. Ademais, se nao permaneciam, nao tinham
acesso ao saber formal. O conceito de escola publica foi estendido e assimilando
mais um componente que foi 0 da permanéncia. Desse modo, foram estabelecidas
politicas publicas para que esses alunos pudessem permanecer pelo menos pelo
periodo de escolarizacao obrigatéria que € o ensino fundamental. A Lei de Diretrizes
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e Bases da Educacado Nacional de 1996 tornou obrigatério o ensino fundamental
para que se garantisse a permanéncia no espaco escolar. Os ciclos de
aprendizagem e a progressao continuada, transformada em aprovacao automatica,
sao exemplos dessa politica publica. Também nao vamos discutir aqui o mérito da
questdo. Todavia, a educacao formal ndo pode prescindir de um dos elementos
fundamentais que a caracterizam, que € a aprendizagem do conhecimento
necessario para a formacgao integral do aluno. Passamos, assim, da exigéncia do
ingresso para o da permanéncia e desta para a necessidade da aprendizagem.
Nessa nova escola, todos precisam aprender o minimo necessario para que tenham
suas aspiracOes validadas, para que ndo se sintam enganados pelo processo de
escolarizagdo formal. Na escola para poucos, esses trés componentes — ingresso,
permanéncia e aprendizagem - estavam entrelagcados um no outro. Esse
entrelacamento podemos perceber quando os alunos que ingressavam na escola e
nao conseguiam aprender, logo eram excluidos através da reprovacdo. Por esse
motivo, o indice de abandono e evasao estava atrelado ao indice de reprovacao que,
por sinal, era elevadissimo (Cf. PATTO, 1990). Desse modo, o conceito de escola
publica foi sendo modificado aos poucos. Esse, acreditamos, € um dos motivos de
se fazer essa reflexdo no interior das escolas. Nao basta discutir curriculo formal,
curriculo oculto, curriculo em acgéo, habilidades e competéncias deixando de lado o
conceito de escola publica hoje. Alias, o conceito de publico ndo é o mesmo para
todos os lugares e todas as épocas. Nao € demais lembrar que o conceito de
democracia na Grécia Antiga ndo € o mesmo de hoje nem na Grécia nem em outro
lugar. Naquela época, apenas 10% da populag¢do podiam votar e decidir o rumo das
questdes locais. Hoje é inconcebivel pensar em democracia quando apenas 10%
podem decidir. Esse, portanto, € um grande né na questao educacional. Precisamos
de uma analise conceitual das questées relacionadas a escola. Temas como
disciplina e indisciplina precisam ser analisados com outro olhar, 0 que ndo vem ao
caso agora.

Seguindo nessa linha de raciocinio, Deleuze e Guattari (2007, p. 27) nos
lembram que

[...] ndo ha conceito simples. Todo conceito tem componentes, e se
define por eles. Tem, portanto, uma cifra. E uma multiplicidade,
embora nem toda multiplicidade seja conceitual. Nao ha conceito de
um s componente: mesmo o primeiro conceito, aquele pelo qual
uma filosofia 'comeca’, possui varios componentes.
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Dessa forma, dizem esses autores, um conceito, além de ter uma historia
prépria, pode conter elementos ou componentes de outros conceitos.

Partindo dessa primeira abordagem acerca do conceito de escola publica,
focalizaremos nossa reflexdo a respeito de como os conceitos aparecem e Sao
analisados no interior das escolas. Logicamente que ndao abordaremos todos os
conceitos que permeiam a educacao escolarizada, mas alguns que séo recorrentes
na literatura do préprio Dewey.

1.15 — Os conceitos na escola

Uma tese que se fundamenta em conceitos, a nosso ver, n&o poderia deixar
de lado a reflexdo a respeito de alguns deles que fazem parte do cotidiano da
escola. O critério de escolha foi a literatura do préprio Dewey, nossa principal fonte
de pesquisa. Alguns foram tratados separadamente, como democracia e
experiéncia.

Documentos oficiais trazem que a escola deve ajudar na formacdo do
cidadao. A Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional de numero 9394/96 traz
em seu artigo 2° a seguinte redacao: “a educacao dever da familia e do Estado,
inspirada nos principios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por
finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da
cidadania e sua qualificacao para o trabalho” (BRASIL, 1996).

Nesse artigo, a nosso ver, se esta dizendo qual é o tipo de homem que se
quer formar com essa educacdo. Se o homem de hoje ndo é o mesmo homem de
ontem, logicamente que essa escola também deve ter outras prioridades que nao as
daquela época. Uma das formas de manifestacdo dessa diferenca esta no contetudo
e na metodologia desenvolvidos pelo professor. Esse é um dos motivos de Dewey
ser contra a escola como preparacao para a vida, como se esta fosse algo separado,
distante e estanque, esperando o individuo chegar até la pra ser educado. Cada
realidade e época exigem um tipo de formagdo. Se na Idade Média exigia-se a
formacao do cavaleiro, hoje isso seria totalmente inadequado. E claro que esse é um
exemplo esdruxulo, mas essa mesma légica pode ser aplicada ao processo de
formacgao do programa de estudo do professor.
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Todo processo educativo deve comegar com o0 conceito de homem que se
quer formar, dado que “0 homem € o Unico ser que necessita de educacao” (KANT,
1960, p. 1). Pensar no conceito de homem que se quer formar ndo € o0 mesmo que
modelar a crianca a partir do adulto. Quando assim se concebe a educacao,
encontramos um processo de imposi¢cao do saber. Platdo, em A Republica (1996, p.
355), nos lembra: “os esforgos fisicos praticados a forca ndo causam mal algum ao
corpo, ao passo que na alma nao permanece nada que tenha entrado pela
violéncia.” Ha que se respeitar a crianga enquanto tal. Fazendo uma critica a
concepcgao que trata a crianca como adulto em miniatura, Rousseau (2004, p. 4) nos
diz que os sabios “procuram sempre 0 homem na crianga, sem pensar no que ela é
antes de ser homem.” Essa imposicao pouco ou nada contribui para a formacéao do
individuo enquanto pessoa.

Outro conceito que necessita de melhor reflexdo é o de disciplina/indisciplina.
Nao vamos aqui fazer um estudo mais aprofundado, mas tdo somente mostrar que o
termo pode ser usado de modo controverso. Adiante analisaremos um pouco mais
esse conceito fazendo relagdo com o interesse. Yves de La Taille (1996, p. 10) fala
que, em Kant, discutir a disciplina é discutir a propria natureza humana. Para Kant
(2002, p. 13), “as criancas sdo mandadas cedo a escola, ndo para que ai aprendam
alguma coisa, mas para que ai se acostumem a ficar sentadas tranquilamente e a
obedecer pontualmente aquilo que Ihes € mandado.” No entanto, ele faz distincao
entre disciplina e instrucao. A disciplina é vista como algo negativo, enquanto que a
instrucado é positiva. “A disciplina é o que impede ao homem de desviar-se do seu
destino, de desviar-se da humanidade, através das suas inclinacées animais”
(KANT, 2002, p. 12). Enquanto que para uns, como Kant, o aluno disciplinado é
aquele que faz tudo o que o professor determina, sem qualquer objecao, para outros
€ aquele que participa das aulas fazendo as observagdes necessarias e pertinentes
para o melhor entendimento a si e aos colegas daquilo que esta sendo apresentado.
Ferragut (1996, p. 118) diz que “o ato pedagdgico € o momento do emergir das falas,
do movimento, da rebeldia, da oposicado, da ansia de descobrir e construir juntos,
professores e alunos.” De um lado, se o aluno ficar quietinho, sem falar nada é
considerado disciplinado. De outro, o aluno precisa ser ativo para que seja
considerado disciplinado. O problema ainda é maior quando esse tipo de

comportamento € um dos componentes da avaliagdo do rendimento escolar, ou seja,
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quando isso se reflete na nota do bimestre, contribuindo para a promocao ou
retencdo do aluno. Sdo as chamadas avaliagdes atitudinais. A nota final do aluno é
fruto de uma subdivisdo que se da ou que se faz nas avaliagcbes conceituais,
procedimentais e atitudinais, atribuindo peso diferenciado para cada uma delas. Via
de regra as avaliagcdes conceituais tém um peso maior que as atitudinais. Se o aluno
tirar uma nota considerada satisfatéria na avaliacao conceitual, mas sua atitude for
considerada inadequada para a sala de aula, pode ficar com nota vermelha, ou
conceito insatisfatério ou insuficiente. A nosso ver, nem é preciso muita reflexao para
perceber o problema que este tipo de procedimento pode trazer para a escola,
principalmente se ndo levar em conta a realidade na qual esta inserida.

Ainda no campo educacional, o processo de formacdo dos conceitos nos
estudantes esta ligado as ideias, aos conhecimentos ou experimentos que vao se
sucedendo, até que nenhum elemento fique excluido, ou seja, acrescentado a algo.
E ai que esse algo se torna um conceito. Sdo as experiéncias do individuo que
possibilitardao a formagdo desses conceitos. Por esse motivo, o conceito de
liberdade, por exemplo, podera ser diferente para o individuo que esta numa prisao e
para aquele que estéa fora dela.

Portanto, o choque de geracdes' é um dos elementos que podem dificultar a
relacao entre professor e aluno, quando aquele ndo procura compreender que essa
formacao conceitual ndo é mais a mesma ou nao se da da mesma forma ou no
mesmo ritmo. A nosso ver, essa compreensao € fundamental para que a distancia

entre ensinar e aprender seja reconstruida continuamente.
1.16 — O conceito de qualidade na escola

O dualismo na educacao vai trazer a discussdo dois outros conceitos
presentes em varios estudos sobre o tema, dentre os quais podemos destacar os de
Pedro Demo (1994), Celso Beisiegel (2006) e Jacques Delors (2005). Esses dois
conceitos sao qualidade e quantidade. A prépria Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional de 1996 traz em seu artigo 39, Inciso X, que o ensino deve ser
ministrado de tal forma que garanta o padrao de qualidade. No entanto, garantir o

90 choque que existe entre as denominadas geragado x e geragao y. A geracdo x é aquela composta
por quem nasceu nas décadas de 60 e 70; j& a geracdo y é a composta por aqueles que nasceram
nos anos 80 e 90.
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padrao de qualidade em relacdo a qué? Qual é a referéncia para essa qualidade?

Qualidade € um conceito histérico e complexo. Sdo muitas as variaveis para
uma reflexdo consistente. Pode-se discutir qualidade em termos de consisténcia ou
exceléncia, processo ou produto, acesso, permanéncia e conclusdao, o ambiente
educativo, a pratica pedagdgica, a gestdo escolar, a formagdo e condigdes de
trabalho dos profissionais da educacao, o espaco fisico ou ainda em termos de
mensurabilidade. Neste caso, a mensurabilidade pode ser no campo do curriculo,
das condicdes de ensino, das taxas de matricula e rendimento ou ainda em relacao
ao conhecimento e habilidade.

Os trabalhos acima citados mostram que no ambiente escolar os conceitos
qualidade e quantidade sdo dicotomizados. E feita, por exemplo, uma relagdo entre
a quantidade de alunos em sala de aula e a qualidade desta. Também ¢é feita uma
associacao entre a qualidade do ensino e a quantidade de informacbdes que os
alunos adquirem para passar em exames que se pautam nessas informacdes. Ha
muito que a Apeoesp, sindicato dos profissionais da rede publica de ensino do
Estado de Sao Paulo, reivindica a redugado do numero de alunos por sala de aula
para que seja possivel trabalhar com (melhor) qualidade. A Secretaria de Estado da
Educacdo de Sao Paulo, em contrapartida, instituiu os seguintes nimeros: maximo
de 30 alunos por sala de 12 ao 5° ano, maximo de 35 alunos por sala de 6° ao 9° ano
do ensino fundamental e maximo de 40 alunos por sala no ensino médio. A Apeoesp
luta para que esse numero seja reduzido em 5 alunos por sala em cada nivel de
ensino.?

Nessa andlise que se faz entre a qualidade e a quantidade, uma questao fica
de fora, que é a quantidade e a qualidade do conteudo. Ainda somos reféns de uma
concepgao de escola conteudista, que prima mais pela quantidade de informagdes
que ali sdo transmitidas. Ainda prevalece como critério de boa qualidade a
quantidade de alunos aprovados nos principais vestibulares publicos do pais. No
entanto, ndo podemos ficar a mercé das informagdes sem que seja feita uma
reflexdo a respeito dessas informacdes. Estudos como os de PARO (2007) e de
MARCHESI e MARTIN (2003) questionam esse tipo de abordagem mostrando que
nao € a quantidade de informacdes que fard de um sistema educativo melhor em

termos de qualidade do que outro.

% Projeto de lei 1037/2003 do entdo Deputado Estadual Roberto Felicio vetado pelo entio
governador José Serra, em 2008.
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O conceito de qualidade em educacao passa necessariamente pelo elemento
quantidade. Nao é possivel falar em qualidade sem que analisemos a quantidade.
No entanto, € bom salientar que para Dewey ndo ha dualismo aqui também. Isto
posto, que relacao podemos fazer entre esses dois termos?

Dados do Inep de 2010%" mostram que o Brasil conta com 51,5 milhdes de
estudantes matriculados na educagdo basica, sendo que 85,4% desses alunos
estudam em escolas publicas, enquanto que apenas 14,6% estudam em
estabelecimentos particulares de ensino. Esse € um dado importante quando se faz
a comparacao entre a quantidade de alunos e a qualidade do ensino. As politicas
educacionais que nao levarem esses dados a sério ndo podem se caracterizar como
politicas democraticas. Os privilégios ndo combinam com democracia. Enquanto o
acesso e o0 ingresso no ensino superior refletirem os anseios e conquistas de uma
pequena parcela do todo social, ndo podemos dizer que o processo educacional é
democratico. Quando os 15% tém mais possibilidade de ingresso do que os 85%,
significa que esse sistema é elitizado, pois privilegia a minoria em detrimento da
maioria. A perpetuacao desse sistema significa a manutencédo da ordem social.

Azanha (1987) nos mostra que uma das alegagdes para o problema da ma
qualidade no ensino publico é que houve um aumento consideravel no ingresso de
alunos oriundos das camadas populares. Devido a seu carater de pouco
comprometimento com a escola, essa populacao fez baixar o nivel de qualidade do
ensino até entdo considerado bom. Ademais, a quantidade faz diminuir a qualidade,
preconizam aqueles que defendem a escola para poucos.

Em sua obra Educacdo e Qualidade Demo (1994, p. 10-12) diz que nao
podemos tratar de quantidade e qualidade como sendo duas coisas separadas. A
quantidade deve ser vista pelo angulo da extensdo e a qualidade pelo da
intensidade. Por isso, a quantidade ndo deve ser vista como negacéo da qualidade.
Whitehead (1969, p. 13) diz que “um homem meramente bem informado é o
macante mais inutil da face da terra.” Nao basta encher a cabeca do aluno do que
ele chama de ideias inertes. Como adverte Montaigne (1999, p. 140), faz-se
necessario perguntar “quem sabe melhor e ndo quem sabe mais.” No entanto, do
modo como esté estruturado o sistema educacional brasileiro, o importante € saber

mais e ndo melhor, o que é um erro, segundo Marchesi e Martin (2003, p. 22), para

2 Disponivel em http://portal. mec.gov.br/index.php?option=com _content&view=article&id=16179.
Acesso em 25 fev. 2011.
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quem

7

[...] uma escola de qualidade é aquela que estimula o
desenvolvimento das capacidades cognitivas, sociais, afetivas e
morais dos alunos, contribui para a participacdo e a satisfagdo da
comunidade educativa, promove o desenvolvimento profissional dos
docentes e influi com sua oferta educativa em seu ambiente social.
Uma escola de qualidade leva em conta as caracteristicas de seus
alunos e de seu meio social. Um sistema educacional de qualidade
favorece o funcionamento desse tipo de escolas e apoia
particularmente aquelas que escolarizam alunos com necessidades
educativas especiais ou que estao situados em zonas socialmente ou
culturalmente desfavorecidas.

Em se tratando do modelo de educacgéo vigente no Brasil, a quantidade de
informacdes € uma exigéncia da selecao feita pelos vestibulares para ingresso nas
principais universidades publicas do pais. Esse modelo privilegia a quantidade.
Como o ensino superior ainda é visto como uma forma de melhoramento das
condigdes sociais e financeiras e as universidades publicas sédo tidas como ideais
para esse intuito, o processo de selecdo continua extremamente rigoroso e
excludente. Essa exclusao fortalece a competicao, que vai influenciar o contetudo a
ser exigido no ensino médio. Desse modo, € 0 acesso ao ensino superior que
determina a qualidade e quantidade do contetido que é exigido no ensino médio. E
um sistema que opera de forma invertida, as avessas. Por tras disso existe uma
conotacao econémico-politica que ndo vem ao caso abordar neste momento. Alias,
“0 modelo de educacao que um pais adota € sempre uma opcao politica. Afinal,
quando se decide quem vai ter acesso a escola e ao conhecimento, em todos os
niveis, influencia-se o futuro das pessoas e do conjunto da sociedade” (MARTINS,
1999, p. 7). Isso é feito exatamente para excluir desde cedo as oportunidades
educacionais das criangas.

Para finalizar com uma andlise deweyana sobre a qualidade do ensino ou da
escola, “o critério do valor da educacao escolar esta na extensao em que ela suscita
o desejo de desenvolvimento continuo e proporciona meios para esse desejo.”
(DEWEY, 1959b, p. 57). A qualidade da educacao esta relacionada a qualidade da
experiéncia, que pode ser agradavel ou desagradavel, ou como mediacao para
novas experiéncias propiciando o crescimento do individuo que a elas esta

submetido.

1.17 — A formacao do conceito na crianga
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Como se da a formagéo dos conceitos na crianga?

Saber como se processa a formagdo dos conceitos na crianca & essencial
para que uma experiéncia educativa seja positiva, uma vez que o professor passa a
saber 0 que fazer e como agir diante das respostas das criancas. Para Dewey, a
formacao dos conceitos na crianga ndo se da com um amontoado de coisas de
antemao preparadas para que ela simplesmente tire dai um significado comum.
Inicialmente ela aplica as suas observagdes a tudo o0 que se relaciona com o objeto
de analise. Assim, busca nas experiéncias anteriores um significado que possa ser
aplicado as experiéncias posteriores. Algumas caracteristicas se mantém e outras
nao. Ela guarda as que se mantém e se desfaz das outras. Isto posto, procura um
elo entre as experiéncias para que possa apreendé-las e lidar com elas. Isso faz
com que ela va formando os seus conceitos. E inegavel que a aplicagao e/ou uso vai
possibilitar, na crianca, a formacdo de conceitos definidos. No entanto, esses
conceitos definidos devem partir da relacdo que essa crianga tem com o mundo ao
seu redor. Todavia, isso nao vale somente para a crianca enquanto tal. Como o
processo de educacdo ou de aprendizagem é permanente, mesmo o adulto pode ter
ampliadas as suas conexdes e experiéncias, modificando a sua estrutura conceitual.
Cada conceito é relativo ao grau de experiéncia do individuo. Por esse motivo, o
professor deve ter sempre isso em mente quando prepara uma aula para trabalhar
com seus alunos. Enquanto uma ideia ndo adquirir consisténcia, nao estiver clara e
distinta na crianca, dificilmente havera compreensao do que esta sendo proposto. Do
mesmo modo como acontece no campo fisico, também acontece no intelectual. A
crianca, nos seus primeiros anos de vida, sente dificuldade em dominar o seu corpo
para adaptacdo ao meio fisico e social. Vemos a dificuldade que ela tem, por
exemplo, em passar entre uma cadeira e uma mesa, ou quando o adolescente
comeca a crescer “demais” e trombar em quase tudo que se depara pelo caminho.
Esse dominio também acontece no campo intelectual. E a compreensdo que

possibilitara essa relagdo. Além do mais, para Dewey (1959a, p. 204) ‘o
desenvolvimento do controle fisico ndo € uma aquisicao fisica e, sim, uma aquisicao
intelectual.”

Essa discussdo sobre a compreensdo e apreensdo de um corpo de

disciplinas traz a tona uma pergunta: o aluno compreende o que esta sendo
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transmitido a ele através das disciplinas? Certamente que alguns sim e outros nao.
No entanto, dessa pergunta decorre outra: o que é compreender? Dewey é
categérico em afirmar que “compreender & apreender a significacao” (1959a, p.
135). Todavia, ndo é qualquer significacao, mas esta enquanto ideia. E 0 que € uma
ideia? Como apreender o significado das coisas?

Para Dewey, uma ideia ndo é uma unidade em si, mas apenas um elemento
do juizo. Desse modo, quando se tem ideia de algo, significa que a compreensao
desse algo ndo é total, mas parcial. E ela quem nos ajuda e possibilita formar um
juizo. Contudo, salienta, ndo podemos definir uma ideia apenas por sua estrutura,
mas por causa de seu uso e funcdo. Para que ocorra a apreensdo, faz-se
necessario que aquilo que ouvimos ou vemos tenha sentido ou adquira um sentido
no contexto da experiéncia de cada um. Qualquer palavra que ndo encontre uma
correspondéncia no rol de significados que temos nao pode ser apreendida na sua
totalidade. Porém, a partir do momento em que a palavra adquire ressonancia na
experiéncia individual, ela passa a adquirir sentido e torna o individuo apto a
apreendé-la. Para tanto, necessitamos de uma relagao entre uma situagéao e outra,
ou entre um acontecimento e outro. Essa relagdo propicia, ainda, um aumento no
cabedal de significados na nossa mente. Esse aumento no cabedal de significados
“nos torna conscientes de novos problemas; mas sé traduzindo as novas
perplexidades em termos do que nos é familiar e patente é que as compreendemos
e resolvemos. Esse é o continuo movimento em espiral do conhecimento” (DEWEY,
1959a, p. 142). Isto posto, a compreensdo se da a partir do meio ou da
consequéncia. Este € um principio fundamental da aprendizagem. Por que a escola
nao consegue fazer com que os alunos aumentem a capacidade de compreensao
das coisas? Para Dewey, isso acontece porque nao sao promovidas condicées que
sejam “ativamente usadas como meio de realizar consequéncias de prover projetos
que estimulem a inventiva e a engenhosidade dos alunos, para que estes
proponham objetivos a conseguir, descubram meios de levar a efeito as
consequéncias pensadas” (lbidem, p. 149). Nesse processo de ensino e
aprendizagem nao existe conhecimento se ndo houver compreensao.

Portanto, o principio de continuidade do pensamento deve ser considerado no
campo educacional, que é o fato de a crianca nao ter uma estrutura de pensamento

tdo organizada quanto a do adulto que, por questdes de emprego, trabalho, vida
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social, acaba por pensar muito mais de acordo com essa vida social do que a
crianga. Esta, devido a plasticidade interna, tem mais dificuldade nessa organizacao,
o que faz com que a educacéao tradicional imponha determinadas matérias através
de certos métodos sem que seja considerada essa capacidade e formacdo do
pensamento reflexivo.

Finalizada esta primeira exposicdo sobre o pragmatismo e o principio de
continuidade, faremos nossa abordagem acerca do dualismo, que como vimos, esta
na base da filosofia classica grega, contra o que Dewey propde uma reconstrucao
em busca de uma unidade. No capitulo a seguir, nossa reflexdo sera feita tendo
como suporte os livros A busca da certeza e Reconstrugdo em filosofia, duas obras

classicas do pensamento deste autor.
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Para Parménides, "n6s temos um 6rgao de conhecimento que vai a esséncia das
coisas e é independente da experiéncia."
OS PRE-SOCRATICOS, 1973, p. 156
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CAPITULO 2 — DUALISMOS E FILOSOFIA: RECONSTRUGAO E BUSCA DA
UNIDADE

2.1 - A origem dos dualismos

O que é o dualismo?

Qual é a relacao entre o principio de continuidade e o dualismo?

Para Dewey, em contraposicao ao principio de continuidade que ele defende,
existem teorias do conhecimento que “formulam ou subentendem certas divisdes,
separacoes ou antiteses, chamadas tecnicamente de dualismo” (1959b, p. 366).

Acima dissemos que Platdo, ao separar o0 mundo das coisas do mundo das
ideias, da suporte ao dualismo que se estendeu e atingiu outros campos da
atividade humana além da filosofia. A organizagéo social desse periodo privilegiava
0 saber teorico sobre o pratico, o conhecimento racional sobre o empirico. Os que
eram obrigados a dispor de tempo para trabalhar, para garantir a sua sobrevivéncia,
eram considerados inferiores aos que dispunham de tempo livre para as aplicagdes
tedricas. A prépria origem da palavra escola advém dessa concepg¢do de mundo. A
scholé nada mais era do que o lugar do 6cio. Devido ao grau de importancia que se
dava a filosofia, as ideias dos filésofos eram tidas como verdades tanto para a teoria
quanto para a pratica. E contra essa separacdo que Dewey vai desenvolver o
principio de continuidade.

“O homem, que vive num mundo onde reina o acaso, se vé obrigado a buscar
a seguranca” (DEWEY, 1952, p. 3). Num mundo onde existe a possibilidade, a
mudanca é algo que permeia essa realidade. Mudar abre espaco para a duvida, para
a incerteza, para a insegurancga. O que fazer nesse mundo de incerteza? A busca da
certeza ou de algo que nao possibilite questionamentos foi uma saida encontrada
pelos teoricos para solucionar esse problema. Diante desta afirmacao, iniciamos
nossa reflexdo sobre os dualismos em filosofia com os seguintes questionamentos:

Por que o homem busca a segurang¢a? Qual a necessidade de se estar
seguro? Que tipo de seguranca é essa? Existe uma relagao inicial entre seguranca e
dominio ou dominacdo? Onde encontrar essa seguranca? Nas pessoas? Na
natureza? Em Deus?

A origem do dualismo esté relacionada a tentativa e busca de resposta a
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essas perguntas. Dewey diz que 0 homem, ao se sentir incapaz de manter sua
dominagdo no mundo no qual vivia, buscou ter boa relacdo com o universo. Para
isso, inicialmente foi buscar apoio na religido. Esta lhe dava a seguranca da qual
necessitava. Contudo, nao bastava esse seguranca. Aos poucos 0 homem foi se
dando conta de que era mais prazeroso pensar e investigar do que ficar preso ao
mundo natural. Gracas a essa elevacao da mente, poderia escapar das incertezas e
mutabilidades do mundo e adentrar no mundo perfeito e imutavel. O homem
precisava dessa certeza para se perceber enquanto dominador. Para Dewey, uma
coisa é a seguranca pratica e outra é a certeza tedrica. Esta foi sempre condicédo
para aquela. Contudo, salienta Jaspers (2003, p. 53), “quando comeca a refletir, o
homem toma consciéncia de que nao dispde de certeza, nem de apoio.” Aos poucos
foram feitas as adaptacdes necessarias para que o objetivo central que era a certeza
fosse alcancada. Como instituicdo dominante da época e como uma forma de
garantir esse dominio, a igreja logo tratou de estabelecer Deus como a realidade
perfeita € como segurancga. Bastava crer para que essa seguranca fosse alcangada.

Como vimos, na John Hopkins University, sob a influéncia do Professor
George Sylvester Morris, Dewey foi leitor de Hegel que, por sua vez, foi leitor de
Heraclito. Esse, a nosso ver, € um primeiro ponto importante a ser considerado
nessa abordagem sobre os dualismos.

Partimos do pressuposto de que a dicotomia entre permanéncia e mudanca
esta representada pelas concepcoes filoséficas dos pré-socraticos Parménides e
Heraclito. Essa dicotomia nao representa o dualismo em si, mas nos da pistas para a
abordagem sobre o principio de continuidade (Cf. DEWEY, 1959b).

Para Heraclito, o movimento esta na origem de tudo, pois.”todas as coisas se
movem e nada permanece imével" (OS PRE-SOCRATICOS, 1973, p. 83). Ele diz
ainda que existe uma convergéncia entre os opostos e € da divergéncia que nasce a
mais bela harmonia (Cf. Ibidem, p. 86). Para o autor, ndo se pode entrar num mesmo
rio duas vezes, pois nem 0 rio nem a pessoa s&0 0s mesmos. "Nos mesmos rios
entramos e ndo entramos, somos € nao somos" (lbidem, p. 90). Isso significa que
estamos em constante transformacdo; ndo somos 0s mesmos ao nascer € ao
morrer. Do contrario, no campo do conhecimento, por exemplo, nossa experiéncia
de mundo nao teria validade alguma. Numa clara alusdo a esse principio, Dewey,
referindo-se ao habito, diz que "toda experiéncia modifica quem a faz e por ela
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passa e a modificacao afeta, quer o queiramos ou ndo, a qualidade das experiéncias
subsequentes, pois é outra, de algum modo, a pessoa que vai passar por essas
novas experiéncias" (DEWEY, 1979, p. 25-26). Para representar esse movimento
continuo das coisas, dos seres, Heraclito elege o fogo. Numa posicdo de defesa
explicita do racionalismo em detrimento do empirismo, ele diz que tanto os olhos
quanto os ouvidos sdo mas testemunhas para os homens. Ainda seguindo essa linha
de raciocinio, Sexto Empirico mostra que para Heraclito, "o homem é dotado de dois
orgaos para o conhecimento da verdade, pela sensacao e pela razao (logos), destes
considerou aproximadamente como os fisicos anteriormente citados, que a
sensacdo nao é digna de confianca, e a razdo supde como critério” (OS PRE-
SOCRATICOS, 1973, p. 84). Por esse motivo, sé podemos confiar naquilo que é
comum a todas as pessoas e nao naquilo que se manifesta a um s6. Por conceber o
absoluto como processo, como a dialética, Heraclito diz que tudo flui e nada
permanece 0 mesmo. Isto posto, a esséncia de tudo é a mudanca e nédo a
permanéncia. Assim, o ser nao pode ser concebido como sendo mais que o nao-ser.
O verdadeiro, portanto, é o devir, o vir-a-ser. Comentando Heraclito, Hegel diz que
para este autor, "o tempo é a intuicdo abstrata do processo. [...] O tempo é a primeira
forma do devir. [...] Compreender a natureza significa apresentéd-la como processo"
(Ibidem, p. 101). Portanto, continua Hegel, Heraclito foi o primeiro a conceber e
compreender a esséncia da natureza como processo, como movimento constante,
como vir-a-ser (Cf. Ibidem, p. 101).

Em oposicdo a essa concepcdao de movimento, Parménides prega a
imobilidade. Para esse autor, 0 movimento ndo existe. Ele diz que uma coisa nao
pode ser e ndo ser; assim, o vir-a-ser é falso e nada significa. E impossivel qualquer
mutacdo, bem como todo aumento e toda diminuigdo. O ser é limitado, acabado,
indivisivel e imovel. Para Parménides, o mundo € resultado de realidades opostas
vistas como positivas e negativas, como frio e quente, masculino e feminino. Ele
apresenta uma divisdo, onde o que esta do lado masculino é considerado positivo, e
0 que esta do lado feminino é considerado negativo. Fazendo uma critica ao
pensamento de Parménides, Nietzsche diz que esse filosofo

[...] separou os sentidos e a capacidade de pensar abstracdes, a
razdo, como se fossem duas faculdades inteiramente distintas,
desintegrou o proprio intelecto e animou aquela divisao
completamente errbnea entre corpo e espirito que, especialmente
desde Platdo, pesa sobre a filosofia como uma maldi¢do (Ibidem, p.
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156).

Parménides, reforcando a concepcao de dualismo no mundo, nas coisas, na
forma de compreender a natureza e suas relagdes, diz que "n6és temos um érgao de
conhecimento que vai a esséncia das coisas e é independente da experiéncia"
(Ibidem, p. 156).

Pelo exposto, apresentamos Heraclito e Parménides como estando na
origem® desse imbréglio epistemolégico que é a discussdo sobre a concepgao
dualista de mundo e o principio de continuidade, pelo menos no mundo ocidental.
Em Heraclito temos a visdo de mundo enquanto movimento, enquanto devir, que vai
nos possibilitar conceber 0 mundo e a natureza como inacabados, que podem ser
transformados. Ja em Parménides, a visdo é outra, de um mundo imoével, pronto,
acabado, limitado, onde as coisas estdo em constante repouso. Dai, se as coisas

estdo em repouso, ndo pode haver movimento, pois seria uma contradicao.
2.2 - O dualismo: conhecimento empirico versus conhecimento racional

Qual é a causa dessa separacao abrupta entre teoria e pratica e qual
sua importancia? Por que a pratica foi desdenhada junto com a
matéria e com o corpo? Que efeitos produziram esta opinido nas
diversas modalidades da acgdo, na industria, na politica, nas belas
artes, e também na moral, quando € concebida como atividade
exterior que acarreta consequéncias e ndo como uma mera atitude
interna? De que forma a separacdo entre inteligéncia e acao
repercutiram na teoria do conhecimento? Qual foi, em particular, o
efeito que produziram na concepc¢ao e na marcha da filosofia? Quais
sdo as forgas que operariam no cancelamento desta dualidade? Qual
seria o efeito de cancela-la e que o conhecimento e a acao
confluiram numa conexao intrinseca? Que revisbes da teoria
tradicional do espirito, do pensamento e do conhecimento seriam
necessarios e que mudanga na ideia acerca do oficio proprio da
filosofia? E como repercutiria tudo isso sobre as disciplinas que se
ocupam das diferentes fases da atividade humana (DEWEY, 1952, p.
5)7?

Dewey nos mostra a busca da seguranca como uma necessidade que o
homem tem devido a inconstancia e ao acaso que reinam no mundo. Essa busca
pela certeza é uma necessidade recorrente num periodo onde a mudanca poderia

significar mudar para pior. Isto posto, 0 homem, obrigado a buscar a sua seguranca,
tenta obté-la de duas formas: a primeira através de sua relacdo com o sobrenatural;

2 Estar na origem aqui, como exposto no texto, quer dizer que é a nossa base de reflexao.
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a segunda através da dominacao das forcas da natureza ou simplesmente através
do dominio da natureza. De um lado temos o homem que procura mudar o mundo a
partir de suas acodes, e de outro 0 homem que procura mudar a si mesmo.

O mundo da pratica € um mundo em constante mudanca, que nao possibilita
a seguranca necessaria para o homem de fé. Por outro lado, o sobrenatural propicia
essa segurancga, ja que estd fundamentado numa concepcdo de mundo que €
imutavel, que existe desde todos os tempos e assim ficard eternamente. E a
Providéncia que propicia essa seguranca. Um questionamento recorrente nesse tipo
de mentalidade é: como crer em algo que hoje é assim e amanha esta diferente?
Essa inseguranca é que fez com que se buscasse a certeza. A busca da certeza é
uma forma de garantir a acomodacdo e o conforto. E confortavel saber que as
coisas permanecerao como estao.

Os primeiros filésofos cultivaram o menosprezo pela acdo, bem como pelo
trabalho e pelo fazer. No entanto, Dewey nos lembra que, apesar de os fildsofos
contribuirem para a perpetuacao desse menosprezo, além de justifica-lo, ndo foram
estes os que deram origem a ele. O menosprezo pelas artes manuais tem outro
inicio. Apesar da valorizacdo de sua profissdo, os filosofos sé contribuiram para
enuncia-la. Ja na Biblia — ndo que ai esteja a origem — o trabalho € visto como
castigo, como pena, como labuta. Quando Deus expulsa Adao e Eva do Paraiso, da-
lhes como castigo o ter de trabalhar. Por outro lado, a atividade intelectual esteve
ligada ao 6cio. Devido a esse carater negativo e penoso, o trabalho manual ou a
atividade pratica esteve sempre a cargo de escravos ou de servos. “Também
contamos com a secular associagdo do conhecimento e do pensamento com
principios imateriais e espirituais, enquanto que as artes e qualquer outra atividade
pratica tem relagdo com a matéria” (DEWEY, 1952, p. 4).

Dewey nos mostra que a exaltagdo da intelectualidade em detrimento da
atividade prética esta ligada a essa necessidade de uma certeza absoluta, dado que
a incerteza é justamente a caracteristica marcante dos assuntos praticos, para
contrabalangar com a insegurancga.

Fazendo uma analise em busca da origem dos dualismos, Dewey encontra na
valorizagdo da atividade intelectual em detrimento da atividade pratica um desses
momentos. Diz ele que

[...] a atividade pratica se ocupa de situagdes individualizadas e
Unicas, que nunca se repetem idénticas e acerca das quais, por
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conseguinte, ndo pode abrigar-se uma seguranga plena. Além do
mais, toda atividade implica mudanc¢a. Por outro lado, o intelecto, de
acordo com a doutrina tradicional, pode captar o ser universal, e um
ser universal é fixo e imutavel (DEWEY, 1952, p. 6).

Na relacdo entre certeza e incerteza, a busca da certeza esta relacionada a
uma questao de riscos, de temor pelos possiveis danos que a incerteza nos traz. A
incerteza deixa o caminho aberto para qualquer dano, para o perigo, para a duvida.
Por esse motivo, buscar a certeza € buscar uma maneira de ir além da crenca, é
uma maneira de transcendé-la. Por outro lado, para a concepcao filosofica
tradicional, a certeza absoluta, completa sé € possivel através ou a partir do
conhecimento puro. Pelo menos, diz Dewey, essa é a verdade que a concepcao
filoséfica tradicional nos apresenta. No entanto, salienta esse autor, mesmo que a
tradicao filosofica pregue o desprezo pelo mutavel, temos o homem que, a despeito
dos perigos, aprendeu a jogar e a lidar com essa situagdo. Para o naturalismo
deweyano so6 existe 0 mundo natural e esse é o0 que experimentamos. Nada existe,
além disso.

Voltando a abordagem inicial sobre a certeza e a incerteza, nos deparamos
com o problema da relagdo entre o natural e o sobrenatural. Nessa busca pela
certeza os homens precisavam de algo que pudesse dar sustentacdo a ela. A
relacdo com o sobrenatural, com o sagrado, € uma forma de garantir essa certeza e
seguranca. E nesse contexto que o homem foi dando mais valor ao que estava
distante e menos ao que estava ao seu alcance. Assim sendo,

[...] a distingdo entre duas atitudes, a do controle diario e a de
dependéncia de algo superior se generalizou por fim intelectualmente
e seu resultado foi a concepgao de dois reinos diferentes. O inferior
era campo do previsivel e onde o homem dispunha de artes e
instrumentos com os quais podia obter um grau razoavel de dominio.
O superior era um campo onde ocorriam coisas tao fora de nosso
alcance que por isso mesmo eram testemunho da presenca e
operacao de poderes que se localizavam acima das coisas habituais
e mundanas (Ibidem, p. 12).

Para Dewey, ndo foi a filosofia quem criou esse dualismo entre teoria e
pratica, entre o espiritual e 0 material, entre mente e corpo. No entanto, foi ela quem
o legitimou racionalmente a partir da estratificacdo da sociedade grega. A filosofia se
apropriou do que antes estava sob o dominio da religido. A filosofia mudou até a
forma de como desenvolver esse poderio e sua relacdo com a histéria. A partir de
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entdo, “a forma deixa de ser a da histéria narrada num estilo fantastico e patético e
se converte na do discurso racional, ligado aos canones da légica” (Ibidem, p. 13). E
possivel entender, neste ponto, uma critica que Dewey faz ao que Aristételes
estabeleceu como protofilosofia, onde a tarefa filoséfica é apresentada tdo somente
de modo racional, objetivo e analitico. Dessa logica aristotélica adveio a nocao de
realidade suprema, com caracteristicas de imutabilidade, que desencadeou no que
se convencionou chamar de verdade imutavel. A partir dessa logica, temos a
contribuicdo da geometria euclidiana que parecia mostrar que a ciéncia nada devia
nem aos sentidos nem a observacao. Ainda nessa logica, s6 a razdo seria capaz de
detetar um mundo de formas ideais que estariam relacionadas entre si por meio de
vinculos que se apresentavam de modo necessario e eterno. Seguindo essa linha de
reflexdo, Dewey salienta que essa descoberta acabou sendo generalizada para toda
a filosofia nos moldes de uma doutrina que tinha como fundamento a existéncia de
um ser fixo, constituido por verdades necessdrias e imutaveis. Assim sendo, o que
antes era fruto do costume, passou a ser verificado e justificado pela razdo. Somente
a razao poderia dizer e estabelecer as verdades na sociedade ocidental. Nessa
l6gica, os mitos e as supersticdes acabaram sendo eliminados. Segundo Dewey, se
por um lado é inegavel a contribuicdo dessa concepcao filosofica para com a
civilizacao ocidental, por outro, trouxe consigo a ideia de um mundo superior, com
um ser fixo, imutavel, e de um mundo inferior, onde as coisas mudam

constantemente.

2.3 — O principio do dualismo

Vimos que Dewey desenvolve o principio de continuidade em oposicao ao
principio do dualismo da filosofia grega. Ao propor uma nova forma de abordagem
sobre a escola e a educacgédo, ele esta questionando e buscando a superacdo da
pedagogia de sua época, aqui entendida como pedagogia tradicional. Se a sua
pedagogia se fundamenta no principio de continuidade, ele diz que a tradicional se
fundamenta no dualismo, que é uma de suas caracteristicas essenciais. Para a
teoria do conhecimento que tem nesse principio seu fundamento, Dewey diz que o
saber “é uma coisa exterior, uma acumulacdo de dados, como um armazenar de

mercadorias em um depésito. A verdade existe ja preparada em algum lugar” (Idem,
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1959b, p. 367).

Devido ao carater pragmatico da filosofia deweyana, toda teoria deve ter uma
correspondéncia na pratica, por ter sido estimulada por uma quebra de continuidade
na relacao entre individuo e meio. Os diferentes modos de vida refletem as
diferentes concepcdes de realidade e de verdade. No caso do conhecimento
propriamente dito, a concepcdo dualista apresenta como consequéncia o
antagonismo entre o conhecimento empirico e o racional. Este é superior aquele. O
conhecimento intelectual € mais valorizado do que o pratico. Em sua versao social,
essa distincdo de valoragdo do conhecimento estd implicitamente relacionada
aqueles que tém ou ndo a posse desse saber intelectual. Esses ndo precisam
ocupar o seu tempo com o trabalho manual.

Para Dewey, a questao filoséfica por tras dessa distincao é o carater particular
e 0 universal da atividade humana. Enquanto a experiéncia se ocupa desse
particular, de questdes isoladas, a razao se ocuparia com 0s principios gerais, com
as leis, com o universal. Numa concepcao filoséfica que se baseia no dualismo, os
mundos da pratica e da teoria sdo distintos e separados e explicitamente
discriminados. Em resposta a pergunta onde esta a origem dessa divisdo, Dewey diz
gue a encontramos “nas sélidas e altas muralhas que extremam 0s grupos sociais e
as classes dentro de um grupo, como as distingdes entre ricos e pobres, homens e
mulheres, pessoas nobres e de baixa condicdo, e entre 0s que mandam e 0s que
sdo mandados” (lbidem, p. 366). Para os defensores da pedagogia tradicional
dualista, o saber é o “total daquilo que se conhece, do modo como é ensinado pelos
livros e pelos homens instruidos.” (Ibidem, p. 367). Varios manuais foram criados
para a transmissdao desse saber enlatado, desse saber limitado e focalizado tao
somente no ensinar, desconsiderando a imprescindivel participagdo do aprender ou
do aprendiz.

2.4 — O dualismo na educacao

Essa concepgdo de mundo que tem como base o dualismo enquanto teoria
do conhecimento se estende para outros setores da atividade humana. Tudo passa a
ser visto e analisado a partir desse principio. A separag¢ao continua, por exemplo,

entre conhecimento e acado. Tem-se o0 conhecimento visto como pleno, que é
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imutavel e o conhecimento visto enquanto crenga, com suas limitagdes, sendo,
desse modo, mutavel. Em relagdo a acao, temos a atividade entendida como ultima,
como ideal e a atividade pratica propriamente dita. Ainda no tocante a crenca,
entendemos aquela que é fundamentada em existéncias reais e aquela que esta
relacionada aos fins a serem buscados, objetivos a serem atingidos e bens a serem
obtidos. No entanto, aqui, segundo Dewey (1952, p. 16-17), se estabelece o
problema fundamental da filosofia: “como empregaremos nossas crencas
intelectuais mais auténticas e seguras para regular nossas crengas praticas?” Assim,
continua, o problema mais importante para a filosofia resolver € a melhor maneira de
interacdo entre as crengas proporcionadas pela investigacdo cientifica e as crencas
proporcionadas por valores que devem regular a conduta humana.

Usando a terminologia dos primeiros filosofos, essa relacdo entre
mutabilidade e imutabilidade pode ser lida a partir da concepcao de que o ser é e 0
nao-ser ndao é. Esse € o fundamento filoséfico da valorizacdo da razdo em
detrimento da préatica. O ser é imutavel, eterno, pleno, permanente. O nao-ser é
mutavel, passageiro, falho, carente de ser, sofre alteragdo. Para os defensores
dessa concepcao de filosofia, a partir do momento em que o ndo-ser carece de ser,
isso demonstra sua fragilidade, sua incompletude, sua limitacdo. Assim, como o Ser
ultimo ndo muda, pode ser atingido simplesmente pela intuicdo, pois ndo carece de
demonstracao pratica. Dai a sua superioridade em relacao ao mutavel.

Dewey reforga o pensamento de que nao foi a filosofia quem criou a ideia de
que o inalteravel, o definitivo é o certo e que, por outro lado, tudo o que é incerto e
duvidoso advém da mudanca. No entanto, ela organizou o raciocinio em torno dessa
ideia. A tradicao filoséfica classica compactua com esse principio. Em Aristételes, por
exemplo, temos o conceito de Motor Imével ou Causa Incausada para determinar
aquilo que esta na origem de todo movimento. A perfeicdo e completude das coisas
estdo relacionadas ao pensamento racional. A mudanga, nessa concepgéo, € uma
potencialidade que tem como fim atingir algo estavel e fixo. Ao homem, o que
interessa, 0 que ele deseja é a certeza. No entanto, salienta Dewey demonstrando a
posicao da filosofia classica, essa certeza “nao é possivel encontra-la com a acao ou
operacdes praticas; os efeitos desta revertem num futuro incerto e envolvem perigo
de frustragéo e de fracasso” (Ibidem, p. 19).

Como dito acima, o dualismo se estendeu para os varios campos da atividade
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humana. Tem-se o dualismo na teologia, através da relagéo entre corpo e espirito, 0
dualismo na filosofia, através da relacao entre idealismo e realismo, o dualismo no
ambito da valorizacdo das profissbes entre teoria e pratica e o dualismo na
educacgao. Sendo uma das atividades humanas mais importantes, vimos o0 mesmo
adentrar o @mbito da educacdo desde a preparacdo das aulas até a forma de
avaliacao do conteudo que fora trabalhado em sala de aula. Como a educacéao tem
como pano de fundo a concepcado de homem que se quer formar, temos ai a forca
do dualismo.

Pelo exposto acima, Dewey mostra que nao é dificil perceber que o dualismo
na educacao esta relacionado a separacao que se faz entre o psicoldgico e o social.
Isso se reflete na dicotomia que existe entre a educacao tradicional com sua
pedagogia centrada no ensinar, representada pelo professor, e a proposta de
educacao centrada no aprender, representada pelo aluno, com sua proposta de
pedagogia ativa. Enquanto aquela prima por uma concepgcado de homem passivo,
obediente, que tudo aceita sem colocar qualquer objecdo, e que tudo permaneca
como estd, esta prima pela possibilidade, pela oportunidade, pela busca constante.
Enquanto esta valoriza o processo, aquela valoriza o produto. Em Dewey, vida é
crescimento, que é igual critério moral.

Nessa reflexdo que é feita acerca do dualismo na educagdo chegamos a
Platdo, para quem a educacéo nao pode ser entendida como imposicao de fora para
dentro. A educacéo, diz ele, é a arte de dar os meios para que o educando enxergue
o que tem de ser enxergado. A alma aprende através de uma faculdade que ja existe
nela. A crianca sé aprende porque o aprender € uma possibilidade que existe nela.
Ela ndo aprende porque o professor ensina. Por sua vez, o professor sé ensina
porque a possibilidade de aprender ja existe na crianga, no caso, o aluno. Essa
apreensdo € possivel com o uso da inteligéncia, sem necessidade de qualquer
elemento pratico. Tanto a musica quanto a ginastica e as artes ndao conduzem a
inteligéncia. Portanto, sdo ciéncias menores. A maior ciéncia, aquela que conduz a
verdadeira inteligéncia é a dos numeros e do célculo. A partir dela, podemos chegar
a resposta do que sdo a grandeza e a pequenez, por exemplo, 0 que nao
conseguiriamos fazendo uso tdo somente dos sentidos. Dai ndo podermos confiar
no que eles nos mostram. Ele diz que a simples observagao das coisas através dos

sentidos ndo nos leva ao verdadeiro entendimento, ou seja, ndo nos leva a esséncia
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das coisas. Para chegar a tal objetivo, o aluno deve buscar dentro de si uma
resposta que nao estd nos sentidos, mas na reflexdo; o espirito deve buscar a
contemplacao do ser para atingir essa esséncia que é a verdade.

O fil6sofo empirista John Locke (1999, p. 38) afirma que todo ser humano tem
dentro de si a capacidade para conhecer; isso € inato. No entanto, o conhecimento €
adquirido; o conhecimento s6 € possivel através dos sentidos; é no contato com as
coisas e com o0s outros que o ser humano adquire o conhecimento. Como bem
lembra Dewey (1959b, p. 66), "as ideias de LOCKE se ajustavam perfeitamente ao
dualismo de seu tempo."

Nessa concepc¢ao dualista de educacao, vemos a dissociacdo que é feita em
relacdo ao objetivo da educacgédo. Enquanto ha os que defendem a educagdo como
preparacao para a vida, como é o caso de Kant, Dewey diz que a educacao é a
prépria vida. Defender a educacdo como preparacdo para a vida ou ver a crianga
como um adulto em miniatura € compartimenta-la em estagios, onde a infancia é
preparagcao para a vida adulta e esta para outra vida. Para Dewey (1959c, p. 175),
“educar é extrair do presente o grau e a espécie de crescimento que este encerra
em si. E fungdo constante, independente da idade.” Em resposta a pergunta se a
educacgao é preparacgao para o futuro, Rousseau (2004, p. 73) diz:

Ouco os clamores distantes dessa falsa sabedoria que sem cessar
nos tira para fora de n6s mesmos, que sempre considera o presente
como nada e, perseguindo sem tréguas um futuro que foge a medida
que avangamos, de tanto nos levar para onde ndo estamos, leva-nos
para onde ndo estaremos nunca.

Para Rousseau, ndo existe preparacao para o futuro dado que este é incerto.
Ele defende que a educacio seja feita sobre o que esta posto. E o presente que
importa. Preparar para o futuro é preparar para uma realidade que nao existe.

Viver é o oficio que quero ensinar-lhe. Ao sair de minhas maos,
concordo que nao sera nem magistrado, nem soldado, nem padre;
serd homem, em primeiro lugar; tudo o que um homem deve ser, ele
serd capaz de ser, se preciso, tdo bem quanto qualquer outro; e,
ainda que a fortuna o faga mudar de lugar, ele sempre estara no seu.
[...] Comegamos a nos instruir quando comegamos a viver; nossa
educacao comeca junto conosco (Ibidem, p. 15).

Kant, fazendo uma andlise inversa a de Rousseau, apesar de ser partidario de
muitas das ideias do filésofo suico, diz que “ndo se deve educar as criancas
segundo o presente estado da espécie humana, mas segundo um estado melhor,
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possivel no futuro” (KANT, 2002, p. 22). Para o filésofo, este é um principio da
pedagogia que deveria ser seguido por todos os que lidam com a educacao. Este
principio, segundo Dewey, € um dos que sustentam a pedagogia tradicional.
Baseado nele, as escolas saturam a cabeca dos alunos daquilo que dizem ser Gtil no
futuro. No entanto, adverte Montaigne “saber de cor ndo é saber: € conservar o que
se entregou a meméria para guardar’ (1999, p. 153). Essa € uma das razdes da
existéncia de vestibulares tdo somente baseados no acumulo de informagdes, como
o de universidades publicas, onde o aluno deve “vomitar a carne tal como foi
engolida” (Ibidem, p. 152).

Apesar de para Locke a educacdo ser imposicdo de fora para dentro e ser
concebida a partir do principio da tabula rasa, Dewey (1959b, p. 75) diz que
"HERBART é o melhor representante histérico desta teoria", ou seja, do que ele
chama de pedagogia tradicional.

No tocante a avaliacdo dentro de uma concepc¢ao de aprendizagem dualista
ou de uma teoria do conhecimento baseada no dualismo, o saber é aquilo que esta
nos livros e que devera ser transmitido pelos professores, os detentores desse
saber. Aos alunos cabe armazenar esse saber em um depoésito. Isso sera
posteriormente cobrado numa avaliagdo. Para avaliar se o aluno sabe ou ndo o que
lhe foi transmitido, faz-se uma prova. Exige-se que o aluno tdo somente tenha
memorizado ou decorado o conteldo que agora deve ser colocado para fora. O
conhecimento foi imposto a ele que, se sabiamente devolvido, recebera um prémio.
Caso contrario receberd uma punicdo. Uma das punigcdes era a constante
reprovacao, que, geralmente terminava em abandono ou evaséo.

Como nao existe educacgao neutra, também nao existe avaliagdo com carater
neutro. Toda avaliacdo tem um fim aonde se quer chegar, relacionado com a
concepgao de natureza humana e de meio social. No caso da avaliagdo escolar, esta
assume um carater politico que vai se adequando e se adaptando de acordo com
interesses politicos. A avaliacado esta relacionada a julgamento. Ter o processo
avaliativo em suas maos € ter, de certa forma, o poder de julgar.

A avaliacdo ndo pode ser vista como um fim em si mesma. Para Dewey, sao
trés as funcbes da avaliacdo ou do que ele chama de a tomada de licao: estimular o
desejo e a atividade intelectual, guiar os alunos para que eles desenvolvam bons
habitos de estudo e, por ultimo, verificar o que foi assimilado pelo aluno. Para tanto,
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o professor cumpre um papel fundamental. Primeiramente ele deve preparar os
alunos para esse momento de aprendizagem. Depois, ele deve saber dosar a sua
participagdo para que nao apresente um conteldo nem tdo limitado nem téo
excessivo. Se muito limitado, dificultara o estimulo a reflexdo. Se excessivo, pode
sufocar o desejo de reflexdo. Outro ponto a ser considerado € que o professor
procure elaborar as questées de modo a que os alunos precisem justificar as suas

conclusdes, as suas respostas.

2.5 — O dualismo na teoria do conhecimento

Buscando a origem dos dualismos nos deparamos com duas correntes
filoséficas: o realismo e o idealismo. O que representam essas duas correntes no
contexto que ora apresentamos? “Entendemos por realismo a posicao
epistemologica segundo a qual ha coisas reais, independentes da consciéncia”
(HESSEN, 1980, p. 93). Para os realistas, portanto, o conhecimento consiste em
dar-se conta dessa independéncia. Por outro lado, o idealismo epistemolégico
“sustenta a tese de que ndo ha coisas reais, independentes da consciéncia” (Ibidem,
p. 102). Em A Busca da Certeza, Dewey (p. 20) nos mostra que “as teorias idealistas
sustentam que a mente e o objeto conhecido sdo, em ultima instancia, uma mesma
coisa; as doutrinas realistas reduzem o conhecido a um dar-se conta do que existe
independentemente de nés, e assim sucessivamente.” Desse modo, “em uma
palavra, a esséncia comum a todas estas teorias € que o conhecido antecede o ato
mental de sua observacéao e investigacao e nao resulta afetado por este; do contrario
nao seria fixo e imutavel” (Ibidem, p. 20-21).

Dewey continua sua critica a separacao provocada pelos dualismos dizendo
que “toda a tradicdo classica até nossos dias manteve a subestimacdo da
experiéncia enquanto tal e considerou como meta e ideal do conhecimento
verdadeiro realidades que, ainda que se encontrem localizadas nas coisas
empiricas, ndo podem ser conhecidas pelos métodos experimentais” (lbidem, p. 24).

A Revolucao Cientifica foi de suma importancia para essa analise sobre os
dualismos. Desde entdo, a ciéncia ndo aceitou a supremacia da filosofia ou de
correntes filoséficas que colocavam a razdo como fundamento Unico da certeza. As

ciéncias experimentais nao aceitavam a atitude discriminatéria da filosofia classica.
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Todavia, como a filosofia j& havia incorporado elementos da teologia vigente, a
cultura geral também j& havia incorporado elementos e principios dessa filosofia. O
dualismo passou a ser justificado nao s6 pela filosofia, mas agora também pela
teologia. Por se caracterizar como uma sociedade crista, isso foi fundamental para
gue demais setores da atividade humana mantivessem essa postura e concepgao
de dualidade, de separacao entre teoria e pratica, entre material e espiritual, entre
ser e nao-ser, entre interesse e esforco. Uma dessas atividades humanas, como
vimos no item anterior, € a educacdo. No entanto, antes de analisarmos as
consequéncias do dualismo na educacao propriamente dita, como a filosofia foi
quem o justificou, Dewey propée uma mudanca: ele propde uma reconstrucdo da
filosofia.

No campo educacional, o interesse pelo fim é que vai fazer do esforco algo
valioso. Alids, o esforco ndo é visto no seu aspecto negativo, mas como etapa
necessaria para a realizacdo de um objetivo. Interesse e esfor¢co, como veremos no
préximo capitulo, sdo novamente duas faces da mesma moeda, ou seja, sdo uma
unidade, que, alias, esta no titulo desse capitulo.

Em Dewey, a concepc¢ao de interesse esta intrinsecamente relacionada a uma
mudanca na atitude do homem em relacdo ao mundo natural. Ele continua a mostrar
que a concepcao classica de conhecimento como coisa pronta, acabada, definitiva
faz com que as pessoas tenham uma atitude de resignacédo e submisséo. Essa nova
concepgao de mundo relacionada ao conhecimento vai colocar as pessoas em acao.
Essa concepgdo coloca as pessoas numa atitude de busca constante. Isso nao
significa que ndo haja um fim. No entanto, o fim é sempre um novo ponto de partida,
um recomeco. Nao se trata de um fim em si mesmo.

A teoria do conhecimento que se fundamenta em verdades definitivas tem na
contemplacao um de seus pilares. Nao podendo fazer nada para mudar o rumo das
coisas que estado pré-definidas, basta ao homem contemplar essas verdades. Nao é
necessario dizer que essa epistemologia teve na religido o seu maior divulgador. Era
a religido que dava suporte a essa maneira de pensar e conceber o mundo.

Durante muito tempo, a concepc¢ao de mundo esteve vinculada a religiao ou
ao que a religido determinava como certo e errado, o que influenciou os pensadores
nos mais diversos campos, inclusive a educacao. O conceito de homem determinava

e determina qual é o tipo de educagdo que esse homem necessita para sua
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formacao. Isso vai determinar a metodologia de ensino e 0s objetivos que se quer
para esse homem. A crianca na concepc¢ao tradicional de ensino é vista como um
adulto em miniatura. Ja a concepc¢ao ativa do conhecimento vai ao encontro de uma
nova teoria do interesse proposta por Dewey, que analisaremos no préximo capitulo.
Nela, “a mudanga associa-se ao progresso, mais do que a quedas e erros” (DEWEY,
1959¢, p. 125).

2.6— Em busca da unidade

Todo impacto provocado pelos acontecimentos cientificos e sociais da época
fizeram com que os pragmatistas se interessassem pelos problemas surgidos em
razdo dessas transformacdes. “Eles acreditavam que esses problemas s6 podiam
ser resolvidos efetuando-se reconstru¢des basicas na orientacao intelectual e moral
do homem moderno. Portanto, a reconstrucao da tradicao filoséfica ocidental era o
coracdo da obra dos pragmatistas” (Childs, 1956, p. 21). Dessa forma, a
reconstrucdo filoséfica pretende-se, na verdade, uma reconstru¢do cultural, uma
reconstrucdo moral.

Dewey esta em busca de fundamentar a unidade do mundo — pois ele
acredita nela — e a educagao cumpre papel fundamental nesse propésito. Como ele
préprio diz, “considero que a ideia fundamental da filosofia de educacao mais nova e
que lhe da unidade é a de haver relagdo intima e necesséria entre os processos de
nossa experiéncia real e a educacao” (DEWEY, 1979, p. 8). Para esse propésito, ele
vai contar com as leituras que faz de Hegel, para quem

a realidade é a unidade entre a esséncia e a existéncia; nela a
esséncia sem configuragdo e a aparéncia inconsistente, ou seja, o
substituir sem a determinagcdo e a instavel multiplicidade, tém sua
verdade. A existéncia é por certo a imediacdo que saiu do
fundamento; todavia, ndo pds em si a forma; porquanto se determina
e se forma, é a aparéncia; e porquanto este subsistir, determinado
somente como reflexdo em si, se converte em dois mundos, duas
totalidades do conteudo, que estdo determinadas uma como refletida
em si, e outra como refletida no outro (HEGEL, 1968, p. 467).

Devido a incapacidade de fazer da atividade pratica garantia de seguranca
para suas acdes, o homem se apegou as questdes de ordem emocional. Nao
encontrando no mundo das coisas praticas algo que pudesse garantir essa
segurancga, lancou mao de atividades de outra origem, ou seja, de fundo emotivo.
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Para Dewey (1952, p. 29),

[...] a incapacidade de converter a acao em algo central para uma
busca de seguranca humanamente possivel é uma supervivéncia da
impoténcia de que padeceram os homens naquelas etapas da
civilizagdo nas que dispunham de poucos recursos para regular e
utiizar as condicbes das que depende a obtencdo das
consequéncias. Era natural que, enquanto o homem fosse incapaz
de dirigir o curso dos acontecimentos apelando as artes praticas,
buscasse um substitutivo de tipo emotivo; ante a auséncia de uma
certeza efetiva em meio a um mundo precério e contingente, os
homens cultivaram todo género de coisas aptas para proporcionar-
lhes o sentimento de seguranca.

Em Dewey, a separacao entre conhecimento e pratica nao faz sentido. Diz ele
que as teorias da educagdo que se baseiam em qualquer “ismo” fazem dessa
separacdo a razao de suas disputas. Esse € um dos motivos de se fazer a
separagao entre a educacdo enquanto desenvolvimento e a educacédo enquanto
formacao. Ele diz que a histéria da teoria educacional “esta marcada pela oposicéao
entre a ideia de que educacao é desenvolvimento de dentro para fora e a de que é
formacao de fora para dentro” (DEWEY, 1979, p. 3). Uma das razdes para esta
dissociacdo, diz, € porque a agao nao deve ser concebida como fim do
conhecimento, mas como método, como meio. Assim sendo, um dos problemas da
filosofia é propiciar a interacado “entre nossos juizos acerca dos fins a alcancgar e o
conhecimento dos meios para atingi-los” (ldem, 1952, p. 33). Nao se trata
simplesmente de inverter a supremacia de um sobre 0 outro; ndo é porque a razao
foi colocada como superior a acdo que agora devemos fazer uma inversao
colocando a acdo como mais importante que a razdo. Na verdade, diz Dewey, trata-
se de entender que tanto o conhecimento quanto a acdo s&do meios e nao fins em si
mesmos. Ele salienta que um erro muito comum é confundir a divisdo social e
pessoal do trabalho como uma separacdo de funcao e de sentido. O que existe é
uma diferenca de vocagao que nao esta relacionada intrinsecamente como diferenca
entre conhecimento e pratica. As aptiddes individuais nao podem ser transformadas
em valorizacdo da teoria sobre a pratica ou vice-versa. Ele diz que foram as
condicdes sociais e econémicas da Grécia antiga que proporcionaram essa divisao.
“As condicoes reais de vida na Grécia, particularmente em Atenas, ao tempo em que
se formulava a filosofia classica europeia, estabelecem uma divisdo nitida entre
fazer e saber, divisdo essa que se generalizou numa separacéo total entre teoria e

'pratica” (DEWEY, 1959c, p. 20). Além do mais, a necessidade de sobrevivéncia e a
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caréncia de estrutura orgénica semelhante a dos animais — que possibilitam essa
garantia de sobreviver — fez com que o homem se colocasse em busca das
respostas que a vida cotidiana punha a sua frente. Essa busca de resposta era uma
forma de garantir seguranga. O homem precisou se colocar a caminho convertendo
sua acao em meio para nova acao, a luz do conhecimento. Segundo nosso autor,
“estas consideragdes nos levam a concluir que a razao ultima da busca da certeza
cognoscitiva se encontra na necessidade de assegurar-se o resultado da acao”
(DEWEY, 1952, p. 35), pois o agir é fundamental. Como a agado pratica nao
conseguia dar essa garantia, buscou-se na razdo, ou seja, no conhecimento tedrico.

A ciéncia moderna provocou uma revolugdo no modo de agir e pensar do
homem. No entanto, como foi dito acima, a filosofia classica dualista havia se
estendido a outros setores da sociedade. A partir de entdo, comecou o0 embate entre
a religiao e a ciéncia. Olhar as crencas teoldgicas a luz da razao cientifica foi o
grande desafio do periodo.

Assim como a ciéncia provocou uma crise na maneira de analisar a realidade,
era ela quem deveria encontrar uma saida para o fim dessa crise,ou seja, buscar
uma unidade. Dewey diz que desde Descartes a ciéncia procurou fazer essa
conciliacdo ou reconciliagdo entre as conclusdes cientificas e as questdes religiosas
e morais. Tudo estaria bem, desde que a ciéncia ndo contrariasse a "verdade" da
tradicao filoséfica e teolégica europeia de que o bom, o belo e o verdadeiro estavam
intrinsecamente relacionados a Deus. Enquanto as questbes morais, principalmente,
nao fossem atingidas pelas inovagdes da ciéncia, havia uma espécie de lua-de-mel
entre esta e a religido. No entanto, isso foi se deteriorando aos poucos quanto mais
a ciéncia adentrava o reino que era tido como de exclusividade da religido,
principalmente da religido dominante na Europa nesse periodo. Essa unidade,
portanto, tornava-se cada vez mais dificil. No entanto, diz Dewey (p. 357), “a filosofia
€ uma tentativa para compreender, isto €, reunir as varias particularidades do mundo

e da vida em um todo Unico que seja uma unidade.”

2.7 — Para que serve o saber?

Quid prodest scire? Para que serve o saber? Essa era a pergunta que Séneca

fazia a seus concidadaos romanos. Ele fazia duras criticas a educacao da época
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que pouco ou nada contribuia para que as pessoas se tornassem boas além de
instruidas e cultas. Dizia ainda que, ao invés de aprenderem coisas necessarias, as
criangas aprendiam coisas inGteis (Cf. SENECA Apud MANACORDA, 2006, p. 93).
Seguindo a mesma linha de raciocinio, Quintiliano dizia que quando as pessoas
envelheciam, tinham vergonha de reconhecer que haviam estudado em vao desde
crianca (Cf. QUINTILIANO Apud MANACORDA, 2006, p. 94).

Essa critica que Séneca e Quintiliano fazem é a mesma que Dewey vem fazer
ao império desse tipo de educacdo com uma finalidade pratica questionavel. Nao
eram poucos 0s que questionavam a finalidade pratica da educacédo de sua época,
salienta Dewey. Isso requeria um novo tipo de escolarizagdo. No entanto, ndo seria
tarefa facil a esses descontentes. Ele nos lembra que "a rejeicao da filosofia e
pratica da escola tradicional levanta, para os que acreditam em um novo tipo de
educacgao, um novo tipo de dificil problema educacional" (DEWEY, 1979, p. 13). Nao
bastava questionar o que estava posto. Fazia-se necessario buscar alternativas que
dessem conta dessa lacuna deixada pela educacédo tradicional. Essa lacuna
passava, necessariamente, pela valorizacdo da experiéncia enquanto instrumento
educativo. Rejeitar a educagao dessa época era rejeitar a educacao que se pautava
no saber pelo saber, no conhecimento enquanto atividade estritamente intelectual.

Numa abordagem estritamente filosofica, Dewey faz uma exposicao a respeito
de como a filosofia e suas doutrinas foram construidas. Ele diz “que o0 mundo em
que os filésofos de outrora se baseavam era um mundo fechado, um mundo que
consistia, internamente, num limitado nimero de formas fixas e que externamente,
possuia fronteiras bem definidas” (DEWEY, 1959c, p. 81-82). Havia uma
preocupacao com o eterno, com o imutavel, com o que € em si, com a esséncia. No
entanto, o0 mundo da ciéncia moderna, enquanto mundo aberto, indefinidamente
variavel, que se estende além das fronteiras, as descobertas da ciéncia natural
fizeram com que se abandonasse a fixidez, a rigidez, e se admitisse 0 processo.
Essa é a grande descoberta.

No campo da moral, dos principios, que estabeleceria padrées e normas de
comportamento, aceitar essa descoberta do processo foi tarefa das mais dificeis.
Assim, a consideracdo do tempo e do espago no campo moral ainda demoraria em
ser aceita. Isso provocou um abismo entre a ciéncia e a moral que até hoje ainda

resiste em ser transposto.

99



Com a descoberta do processo, a ciéncia moderna comegou a mostrar que
era benéfica nos mais variados setores da vida pratica. No entanto, ela deveria se
ocupar tdo somente das questdes menores, questdes materiais, sem adentrar o
campo superior e espiritual do ser. Esse acordo, segundo Dewey, determinou a
origem dos dualismos, como vimos acima.

O fato € que a penetracdo da ciéncia na vida cotidiana fez surgir a
necessidade de uma reconstrugdo da moral e dos costumes, ou seja, que fossem
vistos a luz da ciéncia e ndo somente a luz da tradicdo. Fez-se necessario submeter
a moral a pesquisa e a critica cientifica. Isso provocou um desconforto a cultura e
costumes da época. Houve, assim, uma divisdo entre as coisas superiores e as
inferiores; no primeiro grupo ficavam as questdes de ordem moral, espiritual, ideal;
no segundo grupo as questdes de ordem material.

A critica que Dewey faz as filosofias do passado ndao é por estarem no
passado enquanto filosofia, mas ao uso que se quer fazer delas numa época em que
ndao cabem mais alguns de seus pressupostos. As grandes filosofias do passado
surgiram, se desenvolveram e serviram a sociedade, as pessoas daquela época. Por
esse motivo, para servir a uma nova sociedade ele propde uma reconstrucao dos
principios filosoficos. A antiga filosofia, baseada na antiga teoria do conhecimento
que se fundamenta no dualismo, estabelece uma separagéo entre o saber e o fazer,
entre a teoria e a pratica. Desse modo, a nova teoria do conhecimento deve ter
como objeto de estudo como se processa esse novo conhecimento. As filosofias
antigas tinham como principio a busca pelo imutavel e fim ultimo. A ciéncia natural,
um contraponto a essa concepc¢ao, descobriu que se deve abandonar a ideia do fixo,
do imutavel e admitir o processo. Para Dewey, essa & a descoberta mais
revoluciondria que se teve até agora.

Dada a revolugdo provocada pela ciéncia, a filosofia precisa deixar de ser téo
somente serva da teologia e tomar uma atitude de reconstru¢do, de reorientacéo.
Faz-se necessario que se desenvolva um novo sistema fundamentado na crencga e
atitudes, bem como nos recursos que agora estao sob o dominio do homem, gragas
a essa revolucao cientifica.

Dewey ndo aceita que a Igreja seja a detentora da verdade quanto as
questdes morais. Apesar do avango na concep¢ao de que a ciéncia e a tecnologia
sdo as responsaveis pelos males do mundo, ainda prevalece uma concepcao de
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moral preestabelecida. Ainda sob a égide do cristianismo, os valores ja estavam
prepostos. Certo e errado era tudo aquilo que estava em acordo ou desacordo com
0s principios estabelecidos pela religido dominante. Assim sendo, ndo havia
necessidade de novos fins. O que falta, diz-se, € que sejam aplicados novos meios
para os fins ja determinados. Essa relagdo entre meios e fins demarca um territério
até entdo nao explorado. Quer-se outros meios para os mesmos fins, nao se levando
em conta que esses fins foram estabelecidos quando se dispunha de outros meios
ou ainda dos meios que eram possiveis na época do estabelecimento dos fins.
Portanto,

[...] nada ha intelectualmente mais fértil [...], do que supor que possa
ser conseguida a harmonia e a paz, sem que primeiro se
desenvolvam, num razoavel grau de clareza e de sistematizacao,
novos fins, novos padrdes e novos principios de moralidade
(DEWEY, 1959c, p. 41).

A reconstrucdao que Dewey propde a filosofia é procurar desenvolver a
concepcao de processo, que é igual a vida. Assim como no campo da ciéncia as
teorias passaram a ser hipbéteses, essa mesma légica deve ser aplicada a questao
moral. Dewey, fazendo uma analise sobre 0 que se tem como hipétese na ciéncia e
especulacdo em filosofia, enfatiza que, na verdade, hipétese e especulacdo sé
diferem na extensdo de cada um. Tanto isso é verdade que Newton era tido como
filosofo natural. A filosofia precisa ocupar-se com o0s processos humanos. A reforma
ou reconstrucao é da teoria; deve-se evitar o dualismo que se aplica entre a teoria e
a pratica. A ciéncia ja fez essa reconstrucao no campo da pratica ao transformar as
teorias em hipdteses. Resta também a filosofia fazer a sua reconstrugao.

A Segunda Guerra Mundial provocou uma profunda reflexdo sobre o papel da
ciéncia no processo de evolugao da humanidade. Uma das criticas que os filésofos
chamados pds-modernos fazem ao endeusamento da racionalidade € sobre 0 uso
da razédo para a destruicdo de vidas humanas. Vivenciando todo esse momento,
Dewey ndo poderia fingir que isso ndo existia. Como profundo defensor da
democracia, ele percebia o rumo desastroso que o mundo tomou depois de tudo o
gue aconteceu.

No processo de reconstrucao da filosofia, Dewey propde um novo olhar. Diz
ele:

[...] se estas minhas palavras lograrem deixar na mente do leitor,
como hipétese razoavel, a ideia de a filosofia se ter originado, ndo de
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elementos intelectuais, mas sim de elementos sociais e emotivos,
conseguirdo igualmente mudar-lhe a atitude em face das filosofias
tradicionais (DEWEY, 1959c, p. 60-61).

z

E nesse contexto que Dewey reforca sua aversdo aos dualismos dizendo que
“essas rupturas sociais de continuidade tiveram formulacao intelectual em varios
dualismos ou antiteses — tais como a do trabalho e lazer, atividade préatica e
intelectual, homem e natureza, individuo e associacao, cultura e vocagcao” (ldem,
1960, p. 24). Os dualismos acabam por estabelecer uma realidade descontinua, uma
realidade com rupturas, uma realidade onde a divisdo é elemento essencial. E
através desse olhar que ele questiona e nao aceita os dualismos. Para ele, a origem
da filosofia € que propicia esse olhar dualista. Alids, ndo é a origem da filosofia, mas
como essa origem foi plantada. Ele questiona o fato de se querer atribuir a origem da
filosofia a uma tentativa de explicacdes transcendentais. Ele insiste na ideia de que a
origem esta relacionada aos conflitos humanos da época, aos conflitos de ordem
social e empirica. Sao conflitos relacionados aos fins e aspiracdes sociais. Assim,
nao se trata de uma especulacdo puramente contemplativa, do absoluto, mas dos
desejos e propédsitos humanos. Desse modo, conclui que

[...] quando se admitir que, sob o pretexto de tratar da realidade
ultima, a filosofia se tem ocupado com os preciosos valores
incrustados nas tradi¢gdes sociais, que ela emergiu de um choque de
objetivos sociais e de um conflito entre instituicbes herdadas e
tendéncias contemporéaneas incompativeis com elas, entdo se
compreendera como a tarefa da filosofia futura é a de classificar as
ideias dos homens quanto aos embates de ordem social e moral da
época em que vivem (ldem, 1959c, p. 61-62).

Dewey atribuiu a Bacon a génese do pragmatismo relacionado ao
conhecimento. Ele (lbidem, p. 70) diz que “Bacon pode ser considerado como 0
profeta de uma concepcao pragmatica do conhecimento.” Dewey diz que o nao
entendimento do aspecto social na produc¢do do conhecimento foi 0 que distanciou o
“pragmatismo” da concepcdo baconiana. Tanto a conquista quanto o fim do
conhecimento devem levar em conta o fator social.

Ainda no tocante a exploracdo do conhecimento, Dewey salienta que as
viagens, as descobertas, as navegacdes foram fundamentais para que a mente
humana nao ficasse presa somente ao mesmo, ao ja conhecido, mas comecasse a

se acostumar com o novo, o desconhecido, a descoberta, a investigacdo. Esse
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contato com o diferente fez as pessoas passarem por mudangas no campo
emocional, adentrando, inclusive, o0 campo religioso, mitico, metafisico. Ali percebeu-
se a mutua interdependéncia entre a revolugcao industrial e a cientifica. Se de um
lado a industria é a materializagdo da ciéncia aplicada, de outro as necessidades
decorrentes do processo de industrializacdo acabaram por influenciar o
desenvolvimento de novas pesquisas. Cada vez mais a ciéncia se via compelida a
buscar novas respostas para suprir a demanda da industria.

No entanto, essa interdependéncia entre a industria e a ciéncia se refletia
apenas na ordem econdmica, ndo chegando a ordem social, ou seja, nao
propiciando melhorias na condigcdo humana.

Além do mais, diz nosso autor, a teoria contratual da origem do Estado vem
se opor a teoria aristotélica de que o Estado existe por imperativo da natureza.
Apesar de facilmente se perceber a falsidade dessa teoria contratual, Dewey diz que
ela foi importante para o pensamento corrente da época de que o Estado existe para
satisfazer as aspiracoes e desejos humanos e nao o contrario. Para Dewey, a rapida
aceitacao da teoria contratual na Europa demonstra a insatisfacdo em relacao as
instituicdes tradicionais. Esse individualismo no campo politico estendeu-se para a
religido e a moral. “A doutrina metafisica da superioridade da espécie sobre o
individuo, do universal permanente sobre o particular varidvel, era o suporte
filoséfico do institucionalismo politico e eclesiastico” (DEWEY, 1959c, p. 75). No
campo religioso, o protestantismo tomou forca contra a universalizacdo da igreja
catdlica. Desnecessério dizer que, “com o tempo, foi-se desenvolvendo e formulando
a crenga na sacralidade da consciéncia individual e no direito a liberdade de opinido,
de crenca e de culto” (lbidem, p. 76). Esse modo de se relacionar com as coisas €
com as pessoas provocou uma “transferéncia de interesse, do que é eterno e

universal para o que é instavel e especifico, concreto” (Ibidem, p. 77).

2.8 - Ciéncia antiga e ciéncia moderna: a escola nesse contexto

A partir do século XVII o mundo iniciou um processo de transformacao em
todos os campos da sociedade. Teve inicio uma nova forma de ver o mundo e de se
relacionar com ele. Assim, a ciéncia estabeleceu também outro olhar sobre a escola.

Essa nova forma de ver o mundo fez com que também houvesse outra
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perspectiva. No campo da filosofia, passou-se do interesse pelo eterno e universal
para o instavel e especifico relacionado com as mudangas de ordem religiosa, do
catolicismo para o protestantismo. Essa transformacdo na sociedade como um todo
€ um dos motivos de ndo podermos colocar a escola como se ela fosse uma ilha,
pois o individuo € um individuo social. Para Dewey, o crescimento social esta
atrelado ao crescimento do individuo. Ele diz claramente que “dirigindo a atividade
de seus membros mais novos, e determinando-lhes, por esse modo, o futuro, a
sociedade determina o seu préprio” (1959b, p. 44), dado que os meninos de hoje
constituirdo a sociedade do seu tempo.

Para Dewey, no campo filoséfico essas mudancas significaram substituir o
idealismo metafisico pelo idealismo epistemolégico. E uma nova teoria do
conhecimento que advém dessa mudanca. E a teoria do conhecimento que se
apresenta como continuidade em oposicéo a teoria dualista.

Como essa reconstrucao da filosofia sera feita a partir do elemento cientifico?

Em Dewey (1959c, p. 81),

[...] a filosofia comega com uma certa maneira profunda e ampla de
responder as dificuldades que a vida apresenta, mas desenvolve-se
apenas quando tem a mao os materiais necessarios para que essa
resposta seja consciente, articulada e comunicavel.

Nesse processo de reconstrugcdo da filosofia e, consequentemente, do
pensamento humano, fez-se necessario entender a oposicao entre o0 mundo fechado
da ciéncia antiga e o mundo aberto da ciéncia moderna. A ciéncia antiga esta presa
as verdades absolutas, enquanto que a ciéncia moderna prima pela possibilidade.
Enquanto a ciéncia antiga se fundamenta no eterno e no imutavel, no permanente, a
ciéncia moderna se fundamenta na mudanca, na oportunidade, na possibilidade, no
transitério. Enquanto a ciéncia antiga se fundamenta numa concepcao filoséfica
parmenidiana, a ciéncia moderna se fundamenta numa concepcao filoséfica
heraclitiana. Permanéncia e mudanca sdo as palavras-chaves dessas duas
concepgbes. Como salienta Dewey, na ciéncia antiga os conceitos de
desenvolvimento e evolugdo ndo tém o mesmo significado que na ciéncia moderna,
‘mas apenas o traspassar monoétono de um ciclo de mudancas previamente
planejado” (lbidem, p. 84). Nessa mesma linha de raciocinio, Dewey critica o
conceito de potencialidade em Aristoteles. Na ciéncia moderna, potencialidade
significa possibilidade de inovagéo e invencao; em Aristételes significa tdo somente
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a passagem da poténcia ao ato, ou seja, a transformacao da semente na arvore, por
exemplo. Como salienta Dewey, nessa concepgao, potencialidade €, tecnicamente,
“a capacidade de movimento entre pdlos opostos” (DEWEY, 1959c¢c, p. 84). Nao
implica coisa nova, mas repeticdo de processos de sua espécie.

Nessa analise que Dewey faz sobre a relacdo entre a ciéncia moderna e a
antiga, ele diz que a antiga acaba por estabelecer um universo onde as coisas tém
uma ordem hierarquica, como as cartas, por exemplo. Ele vai mais além, dizendo
gue nessa concepgao,

[...] o universo é, na verdade, regido arrumada e imaculada, cuja
pureza é perturbada somente pelas mudangas irregulares nos
individuos, devidas a presencga de uma obstinada matéria que recusa
submeter-se integralmente a regra e a forma. [...] E um universo com
lugar determinado para cada coisa, e onde cada coisa conhece e
conserva seu lugar, sua posicao, sua classe (lbidem, p. 85).

A ciéncia antiga tem na fisica de Aristdteles um de seus suportes. Ele dizia,
por exemplo, que se dois corpos de pesos diferentes fossem jogados da mesma
altura, o mais pesado chegaria antes. No entanto, Galileu demonstrou que
Aristételes estava errado. Houve, no dizer de Kilpatrick (1970, p. 17), discipulo de
Dewey, “uma substituicdo, em discussao, da prova dialética formal pela das
consequéncias observadas.” Isso, segundo esse fil6sofo, “parece-nos a chave
necessaria para que o mundo moderno possa ser interpretado” (Ibidem, p. 17). Para
Dewey (1959a, p. 166), “cada novo fato descoberto desenvolve, verifica e modifica
uma ideia; e cada nova ideia e novo matiz de ideia conduz a nova investigacao, que
traz a luz novos fatos, modificando nossa compreensdo dos fatos antes
observados.” Como vimos, ele faz ressalvas a concepcdo aristotélica de
potencialidade e desenvolvimento, dizendo que as mudangas ocorrem dentro de um
individuo particular da espécie. Diferentemente do que acontece na ciéncia
moderna, desenvolvimento e evolugdo nao significam “origem de novas formas,
mutacao de velhas espécies” (DEWEY, 1959c¢, p. 84), mas apenas 0 passar de um
ciclo a outro previamente estabelecido.

A escola tradicional, tal como a entendemos nesta tese, esta fundamentada
na concepgao de ciéncia antiga, onde os alunos devem ser tdo somente passivos e
obedientes, devendo saber que a sua funcao é s6 ouvir e obedecer, calar e fazer as
atividades determinadas pelos professores. Esse € o perfil do aluno disciplinado. Por

outro lado, a escola renovada, em oposi¢do a escola tradicional, esta fundamentada
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na concepgao de ciéncia moderna. Isso, no entanto, ndo é garantia de que uma é
melhor e outra é pior. Inicialmente ndo faremos juizo de valor. Somente procuramos
identificar a relacao entre a concepgao de ciéncia e o0 modelo de escola que ai se
formou.

No modelo de escola tradicional, a possibilidade de intervengédo do aluno no
seu processo de aprendizagem é quase nula. Isto posto, tanto o interesse quanto o
esforco do aluno estardo inseridos nessas duas concepgcdes de ciéncia. Essa
possibilidade de intervencdo ou nao serd um elemento essencial para que o
interesse e o esforgo ai sejam manifestos.

Dewey, nessa abordagem sobre a ciéncia moderna, diz que “em vez de um
universo fechado, a ciéncia agora nos presenteia com um universo infinito no espacgo
e no tempo” (DEWEY, 1920, p. 60). A escola, nesse contexto, ndo pode permanecer
limitada e limitando a capacidade e potencialidade do aluno. A concepcao que as
pessoas tém do outro, do mundo, da sociedade, da lei, da organizacdo e da
estrutura passam por um processo de transformacgao. As descobertas cientificas nao
s se tornaram possiveis porque algumas pessoas foram mudando a sua relacéo
com o mundo limitado de entdo. O mundo, infinitamente complexo tanto na estrutura
guanto na extensao, estava sendo objeto de analise e estudo. Essa analise e estudo
€ que estava propiciando uma nova visdo das coisas. No mundo da ciéncia moderna
as relacoes se estabelecem horizontalmente, enquanto que na ciéncia antiga é
verticalmente. Aqui € mais nitida a imposicao de fora para dentro.

A mudanga de concep¢ao do mundo finito para o infinito fez mudar também o
interesse das pessoas em relacao as coisas. Ao invés de simplesmente contemplar
a harmonia, as pessoas passaram a buscar uma maneira de transformar o que
estava em desarmonia. De uma atitude de passividade, mudou-se para a agdo. O
mundo finito e acabado transformou-se num mundo infinito, de possibilidades,
desconhecido e, por isso mesmo, passivel de transformacao. Agora a natureza esta
a servico do homem e nao é vista apenas com finalidades metafisicas e teoldgicas.
O homem agora passa a transformar a natureza e ndo apenas fica a mercé dela.
Através da arte, 0 homem procurou colocar a seu dispor as forcas da natureza. No
entanto, “poucos foram os espiritos que previram que mediante as artes o homem
poderia estabelecer com seu senhorio sobre as forcas e as leis da natureza, um
reinado de ordem, de justica e de beleza” (DEWEY, 1952, p. 3).
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Nesta abordagem que Dewey faz sobre as transformacbes provocadas pela
nova visdo de mundo, ele é explicito em mostrar que “a revolugdo operada em
nossas concepcdes de natureza e em nossos métodos de a conhecer engendrou
nova modalidade de imaginacao e de anseio” (DEWEY, 1959c p.95). Essa mudanca
se refletiria também na educacao. Essa revolugdo exigia uma nova escola ou um
novo modelo de escola, um novo modelo de educacgdo. A revolugdo cientifica
provocaria uma revolucdo na sociedade, que exigia uma escola que valorizasse a
acao, o fazer e ndo somente a passividade do aluno.

Fazendo uma andlise sobre a importancia do principio da mudanca no
comportamento das pessoas, Dewey mostra o valor da atitude em detrimento da
pura contemplacdo. Ele cita o exemplo do carpinteiro dizendo que “o que lhe
interessa na madeira, nas pedras e no ferro, que ele observa, é a aptidao para
realizar certas mudancas especiais que deseja levar a efeito” (lbidem, p. 124). O seu
interesse estéa relacionado ao fim a que se propde determinada acdo. Esse interesse
pelo fim deve fazer com que os meios utilizados levem isso em consideracdo. E o
interesse pelo produto que vai fazer do processo algo valioso. No caso do
carpinteiro, a manipulagédo de cada objeto leva em conta o que se quer com esse
objeto, ou seja, a funcédo que cada um ocupa no processo de construgdo daquilo que
se quer fazer.

No campo especifico da filosofia, 0 conhecimento que passa de contemplativo
para pratico transforma as duas concepcdes de filosofia da época, que sdo a
concepcgao de real e a de ideal. “O real deixa de ser alguma coisa antecipadamente
feita e final, para converter-se naquilo que tem de ser aceite como material para
mudanca” (Ibidem, p. 129). Tanto o ideal quanto o racional também “representam
possibilidades inteligentemente engendradas de mundo existente, que podem ser
empregadas como métodos para o modificar e aperfeicoar” (lbidem, p.129). Para
Dewey, essa mudanca de foco nédo significa diminuicdo da filosofia de contemplativa
para ativa. Para ele, “a funcao primordial da filosofia € a de explorar racionalmente
as possibilidades da experiéncia, especialmente da experiéncia humana coletiva”
(Ibidem, p. 130).

Para explicar o porqué da separacao entre teoria e pratica, Dewey (idem, p.
143-144) diz que

a pratica de conservar o pensamento isolado do confronto com os
fatos estimula aquele tipo de observagdo que se limita a acumular
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fatos brutos, e que se ocupa laboriosamente com meros pormenores,
sem se dar ao trabalho de indagar o significado e as consequéncias
dos mesmos: ocupagao coémoda, por certo, que nao cura de estudar
0 uso que deve ser feito dos fatos observados, em ordem a
estabelecer um plano tendente a modificar a situagcdo. O ato de
pensar, que seja realmente método de reconstru¢do da experiéncia,
encara, por outro lado, a observacdo dos fatos como passo
indispensavel a definicdo dos problemas, a localizagdo das
dificuldades, como modo, enfim, de forgar a convicgéo precisa, e ndo
meramente vaga e emocional, daquilo que a dificuldade € e do lugar
onde se encontra.

Seguindo essa linha de raciocinio, Dewey quer mostrar que a frase “esta certa
em teoria, mas na pratica ndo serve” é equivocada. Assim se pensa quando a
pseudo teoria € vista como um fim em si mesma, sem que sejam consideradas as
nuancas, as possibilidades, aquilo que esta por vir a partir daquilo que ja aconteceu.
Ele cita o exemplo do ferreiro que, ao colocar o ferro no fogo procura observar a sua
forma e a sua cor, tendo em vista a mudanca que esta para acontecer. Ele tem em
tese todo o processo de transformacao. Caso algo aconteca de maneira diferente do
planejado, ele pode fazer as interferéncias necessarias. Da mesma forma, quando
um médico observa um paciente, € isso que acontece. No entanto, a observacao
nao pode ter um fim em si mesma, mas deve se caracterizar como uma pesquisa ou
uma busca dos sinais e provas da enfermidade.

Um erro comum é querer aplicar determinada experiéncia em situagdao que
nao foi amplamente estudada em sua peculiaridade. “Toda experiéncia concreta em
sua totalidade, é Unica, € ela propria, irrepetivel” (Ibidem, p. 150). Tomar tdo somente
uma parte de determinada experiéncia e aplica-la em outra situagcdo € mutilar a
anterior. Um conceito ndo pode ser analisado ou aplicado enquanto tal. Devem ser
analisadas as condicdes nas quais ele foi desenvolvido.

Finalizada essa andlise da busca da unidade proposta por Dewey através de
um processo de reconstrucao da filosofia em oposicdo aos dualismos, abordaremos
no capitulo seguinte os conceitos de interesse e esforco e como se nos apresenta o

pensamento reflexivo nessa relagao.
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O interesse é “a completa supressao da distancia entre a pessoa e a matéria e
resultados de sua acao.”
John DEWEY, Vida e Educacéo, 1967, p. 70
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CAPITULO 3 — INTERESSE E ESFORCO E O PENSAMENTO REFLEXIVO
3.1 — Primeiras palavras: a continuidade

No mestrado fizemos uma primeira reflexdo acerca do interesse e do esforco
a partir do enfoque da progressdo continuada, para discutir a questdao da lacuna
deixada pela constatacdo de que ndo houve uma aplicacdo mais efetiva desse
regime, mas tomado simplesmente enquanto aprovag¢ao automatica. A confusao que
se estabeleceu entre o regime de progressdo continuada e a promogao ou
aprovacao automatica foi devido a ndo compreensdo de que ambas trazem o
componente evolucdo, mas com enfoques diferentes. Enquanto que na promocéao
automatica a participacdo do outro se da de fora para dentro, como imposicao, na
progressdo essa evolugdo é de dentro para fora. E possivel ndo aceitar uma
promogao seja a um cargo ou a um nivel superior. No entanto, como a progressao €
interna e pessoal, ndo temos como nao aceita-la. O individuo progride,
independentemente de ser promovido ou ndo. Muitos dos envolvidos com a
educagcdao — a Apeoesp, sindicato dos professores da rede oficial de ensino do
Estado de Séao Paulo, por exemplo — , ndo fazem a distingdo entre uma coisa e
outra. Para esses, é tudo a mesma coisa, dizem pejorativamente, demonstrando
total ignorancia sobre os principios filosoficos de uma e de outra.

Podemos comecar nossa reflexdo com a busca da resposta a seguinte
pergunta do senso comum: quem aprende mais ou efetivamente, o aluno
interessado ou o esforcado? Desde ja queremos salientar que para Dewey nao ha
distincdo nenhuma, e sim continuidade. Como veremos, essa separacao feita é fruto
do dualismo que orienta as concepgbes que analisaremos. Este € o primeiro
equivoco, diz Dewey.

Na tentativa de responder a pergunta acima, temos a teoria do interesse e a
teoria do esforgo.

Nas linhas a seguir, a luz de Dewey, vamos procurar mostrar os pros e 0s
contras das duas teorias supracitadas. Em seguida, Dewey vai identificar os
equivocos de cada uma delas e mostrar a correlacdo necessaria entre ambas e
estabelecer uma proposta de superacao dessa dicotomia.

Dewey inicia a sua reflexao sobre as duas teorias mostrando que ambas mais
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se atacam mutuamente do que defendem suas préprias ideias. No entanto, ele
mostra um equivoco comum entre elas: “o objeto, ou ideia, ou fim que tem de ser
conquistado, conhecido ou realizado, é exterior ao individuo” (DEWEY, 1967, p. 65).
Devido ao principio dualista das duas teorias, ndo ha essa identificacdo entre o
individuo e o objeto. Elas tém, portanto, uma mesma base que é o dualismo. Como
algo externo e exterior ao individuo, o objeto deve ser ou rebugado em acucar para
nos prender a atencado ou apelarmos para a forca de vontade, empenhando nosso
esforco na conquista pessoal.

Os conceitos interesse e esforco se nos apresentam como um problema.
Como tal, carecem de uma solugdo, a nosso ver, plausivel. Essa solu¢cdo nos sera
dada a partir do momento em que for possivel isolar esses conceitos e compreendé-
los. Sem esse isolamento e sua consequente compreensao nao tera sentido vé-los
enquanto problema. No entanto, isolar um problema nao significa que ele sera
necessariamente compreendido. Mas € essa compreensdo que dara sentido ao
isolamento. De acordo com Deleuze e Guattari (op. cit. p. 30), "um conceito nao
exige somente um problema sob o qual remaneja ou substitui conceitos
precedentes, mas uma encruzilhada de problemas em que se alia a outros conceitos
coexistentes."

Isto posto, qual € 0 nosso problema ou quais sdo 0s nossos problemas em
relacdo ao principio de continuidade e sua relacdo com interesse e esforco? Ou
ainda, como o principio de continuidade pode nos auxiliar na compreensao desses
dois conceitos enquanto complementares e ndo opostos entre si? Como o principio
de continuidade pode nos remeter a uma concepc¢ao de educacao que valoriza mais
0 processo do que o produto pura e simplesmente? Quais sdo as concepcoes de
interesse e esforco que Dewey quer superar? E possivel pensar a educacdo a
despeito do interesse e do esforco? Os conceitos de interesse e esforco tém uma
histéria? Como Dewey propde a superacao desses conceitos a luz da filosofia?

3.2 — A teoria do interesse

A palavra interesse vem do latim inter esse e significa estar entre. E sob esse
enfoque de estar entre que sera feita a abordagem do conceito em relacdo a
educacao, ou seja, o interesse enquanto “a completa supressao da distancia entre a
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pessoa e a matéria e resultados de sua agao” (DEWEY, 1967, p. 70).

O filésofo alemao Johann Friedrich Herbart, considerado o principal tedrico da
chamada pedagogia tradicional, esta entre aqueles que defendem a teoria do
interesse enquanto a Unica garantia de atencao, imposta de fora para dentro. Nao é
por acaso que dentre os seus principais criticos esta Dewey.

Para Herbart (2003), a formacdo moral € o objetivo mais importante da
educacao, apesar de nao ser nem o Unico nem o mais global. O interesse ocupa em
sua pedagogia um lugar primordial. Para ele, o interesse é mais importante do que a
posse do conhecimento. Desse modo, a melhor educacao é aquela que promove 0s
interesses, pois “é certo que somos interiormente ativos ao manifestarmos interesse,
mas exteriormente ociosos até que o interesse se transforme em desejo e vontade”
(HERBART, 2003, p. 69).

Segundo Dewey, aqueles que defendem a teoria do interesse do aluno no seu
processo de aprendizagem como a uUnica garantia da atencdo ao que o professor
esta apresentando em sala de aula, procuram varios exemplos para mostrar que
ninguém pode aprender algo se nao houver interesse nesse algo. Dizem que as
pessoas bem sucedidas na vida sdo aquelas que procuram o interesse em tudo o
que fazem. Se o aluno estiver interessado na aula, naquilo que o professor esta
desenvolvendo, ele fara o possivel compreender ou assimilar o que estd sendo
proposto. Isso pode ser aplicado nao sé para as questdes da matéria ou da sala de
aula, mas também para as questdes morais ou de conduta, em suma, para a vida
como um todo. Para estes, a condicao interna ou interior € fundamental. Ja para os
defensores da teoria do interesse enquanto imposicdo de fora para dentro, se o
aluno nao esta interessado na aula, cabe ao professor despertar esse interesse; é
seu papel, dizem, fazer com que o aluno sinta-se motivado a participar da aula. O
professor deve dispor de toda metodologia e estratégia suficientes para que o aluno
aprenda; é sua fungdo fazer com que a aula seja interessante. E como se se
obrigasse o aluno a ficar interessado em algo que nao Ihe chama a atencédo. Na
verdade, dizem o0s que sao contrarios a essa teoria, a imposicao s6 faz com que o
aluno finja, isto é, dissimule o interesse. Ele parece estar ligado na atividade, mas,
de fato, sua atencao esta naquilo que realmente o atrai, 0 seduz, que pode ser
qualquer coisa, menos aquilo que o professor esta trabalhando em classe. O que
acontece é que ele esta mudando o foco do interesse; ele existe, mas é para outra
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atividade. Uma das consequéncias desse tipo de postura é quando o aluno realiza
determinada atividade por medo do professor ou da sociedade ou das sancdes e
punicdes que pode receber. Esse é um dos motivos de alguns alunos que nao fazem
as atividades propostas durante o ano letivo resolverem fazer no final, as portas da
reprovacao e sob pressdo. Durante o0 ano o seu interesse esteve voltado para outras
atividades que nao o conteudo que estava sendo desenvolvido em sala de aula.

No entanto, para Dewey (1913, p. 19), “o legitimo principio de interesse é o
que reconhece a identidade do fato a ser aprendido ou da agcdo proposta com o
autoconhecimento.” Havendo essa correspondéncia, ndo sera necessario recorrer
nem a forga de vontade nem em tornar as coisas interessantes.

Para Dewey, a teoria do interesse incorre no mesmo equivoco da teoria do
esforco em relacdo a separacao entre o eu e o objeto, como foi dito acima. Essa
dissociacao faz com que o tornar as coisas interessantes seja uma ideia falsa, dado
gue uma coisa nao pode ser tornada mais interessante do que ela é de fato. Um dos
problemas de se recorrer sempre ao estimulo externo é limitar a capacidade de
iniciativa quando essa crianga é deixada a si mesma. Isso pode criar também uma
espécie de vicio e dependéncia desse estimulo que vem de fora. Esse tipo de
educacgao pode fazer com que a crianca ndo desenvolva a autonomia necessaria
para decidir as coisas assim que solicitadas. Ela fica a mercé das determinacdes
externas.

Isto posto, Dewey mostra que o verdadeiro interesse “é o resultado que
acompanha a identificacdo do ‘eu’ com um objeto ou ideia, indispensavel a completa
expressao de uma atividade que o préprio ‘eu’ iniciou” (1967, p.69). Por outro lado,
devemos ter em mente que existem forcas na crianca que estdo em expansao, isto
€, em processo de desenvolvimento. Nao é demais lembrar que a crianga nao € um
adulto em miniatura; ela tem forcas intrinsecas que necessitam de atividade para
que o seu desenvolvimento ocorra. Assim, “o esforgco surgird normalmente do nosso
empenho de dar livre desenvolvimento e expansao aquelas forgas” (Ibidem, p. 69). A
primeira conclusdao a que Dewey chega é que o interesse nada mais é que uma
atividade unificada.

De acordo com o0 senso comum, o interesse tem as seguintes caracteristicas:
€ ativo, propulsivo, objetivo, pessoal e emocional ou ainda quando o bem-estar ou a
satisfacdo pessoal estdo ligadas a determinado assunto. A etimologia da palavra

113



interesse — estar entre — indica 0 mesmo sentido, pois a identificacdo entre 0 eu € 0
objeto ndo é mero prazer ou satisfacdo, mas pressupde esforco, gasto de energia,
despertar de energia. Assim, o interesse esta intrinsecamente relacionado ao fim da
distancia entre as pessoas e 0s resultados da ac¢ao dessas pessoas.

O aspecto ativo do interesse significa que ele € intrinseco no ser humano. O
interesse natural esta ligado as préprias condicées de vida, pela sua atividade. Estar
vivo é estar em constante atividade, seja numa direcao ou em outra. Nao se trata de
algo latente que fica esperando uma acao externa para se manifestar. Trata-se de
algo vivo com tendéncias para uma situacao ou outra. Dewey diz que a total inércia
ou falta de interesse é tao absurda quanto pensar que um asno ficaria paralisado
diante da mesma quantidade de comida distribuidas em duas porcdes e colocadas a
sua frente. A total falta de inércia significa que o individuo tem algum distarbio que o
impossibilita de fazer essa relacdo. Dewey insiste na necessidade que o individuo
tem de crescer. Isso é natural. Seria absurdo pensar de outra forma. “Enquanto se
acha a crescer, a energia que despende para tirar vantagens do ambiente é mais
que compensada pelo que obtém: ela cresce” (DEWEY, 1959b, p. 1).

Do ponto de vista da objetividade € inconcebivel pensar que existe o interesse
sem o objeto deste. Isto ndo quer dizer que € o objeto quem determina o interesse;
nao é porque existe o objeto que a pessoa ficara interessada no que se pode advir
deste, pois Dewey acreditava na identificacdo entre o eu e o objeto. Por exemplo: se
colocamos um trompete na frente de dez criancas, nada indica que todas ficarao
interessadas somente ouvindo o seu som. Por outro lado, obviamente, ndo havera
trompetista se ndo houver o contato com o trompete. A capacidade e a
potencialidade de um artista s6 serdo demonstradas a partir da relacdo deste com o
objeto de sua arte. Outras tantas pessoas terdo contato com esse mesmo objeto e
nem por isso se transformardao em artistas. Sado capacidade e potencialidade que se
concretizardao a partir dessa relagdo. Assim, a oportunidade e as condi¢cdes
necessarias serao elementos fundamentais para que o crescimento acima citado, de
fato, se efetive.

Analisado a partir do seu aspecto emocional, o interesse nao pode ser visto
apenas pelo seu lado objetivo, mas pelo subjetivo. Temos o objeto de apreciacao de
valor, mas também temos o individuo que apreciara esse objeto. Assim o interesse

deve ser concebido como “uma atividade em marcha dentro de cada um de nés, a
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fim de atingir um objeto, no seu julgamento de valor” (Idem, 1967, p. 72).

Dewey faz ainda uma distingdo entre o carater direto e imediato do interesse
e o indireto, que se estabelece por mediacdo ou através de uma mediagcao. A
experiéncia estatica aproxima-se do interesse direto, imediato, que se da entre o
sujeito e 0 objeto. “A experiéncia tal qual se realiza é suficiente por si mesma. Seja
com uma crianga que joga a bola, ou um artista que ouve uma sinfonia, toda a sua
alma esta ali, embebida na atividade presente, pelo que é e vale como presente”
(Ibidem, p. 73).

Por outro lado, o interesse indireto ou transferido é aquele onde coisas
inicialmente indiferentes passam a nos interessar a partir das relacées e conexdes
que se estabelecem com algo que nao tinhamos consciéncia. Muitas vezes, algo é
indiferente porque é tomado como fim em si mesmo. Quando um musico percebe ou
toma consciéncia de que através do conhecimento da teoria musical pode
desenvolver-se mais e plenamente, pode comecar a enxergar essa teoria com outro
olhar mais positivo e ndo como coisa chata que precisa ser decorada. Aquilo que no
comeco ndo chamava a atencdo dado o seu desconhecimento, passa a ter outra
conotacdo. Para Dewey, é somente nessa situacao que se pode falar em tornar as
coisas interessantes, ou seja, no processo de relacionamento entre o instinto e o
meio e ndo artificialmente de fora para dentro.

A questéao do interesse transferido também pode ser melhor compreendida se
analisada a partir da relacdo entre meio e fim. “Qualquer coisa indiferente ou
desagradavel torna-se interessante quando vista como um meio para se conseguir
um fim que ja nos atraiu a atencao” (Ibidem, p. 75). Isso é que representa o interesse
transferido.

Em se tratando de educacdo ou para a educacdo, apelar para o interesse
externo € ignorar o verdadeiro problema, bem como a respectiva solugédo. A questao
é:

[...] que atividades, decorrentes de capacidades nativas ou
adquiridas por experiéncia, existem ja em operagdo na vida da
crianga com relacdo as quais a coisa que deve ser ensinada ou a

habilidade que deve ser adquirida passa a ser um meio ou um fim
(Ibidem, p. 79-80)?

Como usar a matéria de ensino, o conteudo para ajudar no desenvolvimento

da capacidade do aluno? Como fazer a diferenca através de outro conteldo, ou
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fazendo uso de outro contetudo?

O interesse legitimo, verdadeiro, positivo é aquele que possibilita o
crescimento ou desenvolvimento continuo de uma atividade. Portanto, seja qual for a
atividade na qual o ser humano manifeste interesse, ali havera expansao tanto de
impulsos quanto de tendéncias, tendo sempre como fim algum crescimento.

Pelo exposto, tem-se que a principal caracteristica do interesse é a conexao
que se estabelece entre o individuo e a atividade. Quando o empenho do individuo,
suas tendéncias e forgcas encontram material, objeto e condicdes, ndo é necessario
apelar para uma motivacao externa. Ai se estabelece o verdadeiro interesse; ai se
encontra o interesse. O interesse esta relacionado ao desenvolvimento do individuo.
E nesse sentido que a atividade deve ser vista e entendida como principio educativo
e se manter nessa linha significa langar mao do esforgo para obtencao do fim.

3.3 — A teoria do esforco

O sentido do esforco tomado aqui nesta tese nao sera diferente daquele que
costumeiramente se toma, ou seja, esforgco relacionado a persisténcia, obstinacéo,
tenacidade, mesmo diante das dificuldades. No entanto, no contexto da educacéo,
ele esta intrinsecamente relacionado ao interesse. Assim, ambos devem ser vistos
como algo que acompanha o desenvolvimento ou a expansao de uma atividade.

Em oposicao a teoria do interesse acima exposta, temos os defensores da
teoria do esforco. Estes dizem que durante toda nossa vida nos deparamos com
inUmeras situacdes desinteressantes. Sao situagdes que exigem uma dedicagao
maior das pessoas envolvidas. Trabalhar sob forte sol ou sob chuva torrencial,
carregar cargas pesadas, ser um atleta profissional sdo exemplos dessas situacoes.
Apesar das contrariedades, nem por isso devemos nos afastar delas. Portanto,
dizem eles, a vida ndo pode ser satisfacdo constante de nossos interesses. Como
essa teoria pode ser analisada a partir do contexto escolar?

Immanuel Kant (2002, p. 62), um dos defensores da teoria do esforgo, diz que
“a escola é uma cultura obrigatéria. Prejudica-se a crianca, se se a acostuma a
considerar tudo um divertimento.” Os interesses pessoais ndo podem nortear nossas
vidas. Pelo contrario, devemos cumprir nossas tarefas e obrigacdes, sendo elas

agradaveis ou desagradaveis. Essa postura vai ajudar a formar o carater daquelas
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pessoas com fibra, com obstinacao, que nao desistem diante do primeiro obstaculo.
Apelar para o interesse é querer que tudo se torne diversdo, que tudo seja uma
espécie de brinquedo, acusam eles. No caso especifico da sala de aula, isso faz
com que a matéria - o conteudo - seja apresentado de forma simplificada, as vezes,
banalizada para que o aluno ndo encontre resisténcia. O resultado disso tudo é a
formacao de criancas mimadas e estragadas. Essas criancas nao aprendem a lidar
com a adversidade, com situagdes dificeis da vida, situagdes sérias, nao formando o
habito da disciplina. A educacao baseada apenas no interesse superficial nao ajuda
a fazer com que a crianga, quando vier a ser adulta, lute contra as barreiras e
obstaculos que aparecem diariamente em sua vida. Isso vai propiciar a formacao de
pessoas derrotadas, pessoas que culpam os outros por suas fraquezas, pelos seus
erros. Outra consequéncia dessa educacado é nao formar pessoas responsaveis,
lideres fortes, destemidos, obstinados.

Para Dewey, a teoria do esforgco provoca divisdo da atengdo bem como
desintegracao do carater moral e intelectual. Além do mais, os habitos morais bem
como o exercicio da vontade ndo se dao ou nao se formam de fora para dentro. Pelo
contrario, estdo na intencdo, nos motivos que levam uma pessoa a agir. Kant se
opde a essa concepcgao, dizendo que “a educacdo deve ser impositiva; mas, nem
por isso, escravizante” (KANT, 2002, p. 62). O fato de dar algumas respostas, muitas
vezes tdo somente memorizadas, ndo quer dizer que houve aprendizagem.
Aprender é muito mais do que decorar dados e formulas, tdo valorizadas pela teoria
do esforco. Para essa teoria, diz Dewey (1967, p. 65-66), “porque uma crianca esta
ocupada em qualquer tarefa e porque consegue exibir o resultado que se pediu,
presume-se que realmente a vontade teria sido exercitada e que se teriam formado
habitos morais e intelectuais definidos.” No entanto, a formacao de habitos morais
nao esta relacionada a capacidade que o aluno tem em responder a certas
perguntas quando é requisitado. Quando ndo se sabe o que realmente estava
preocupando a crianca, nao é possivel saber se essa crianca realmente aprendeu. A
cultura escolar faz prevalecer o habito da atencao dividida ou dissociada. O aluno
permanece fazendo uso para si da lei do menor esfor¢co contra, até mesmo, a teoria
do esfor¢co que exige uma postura mais voltada para o sacrificio.

O esforco nao pode ser tido como castigo, pena, sacrificio, mas relacionado a
um progresso por ele promovido em acordo com o fim que se pretende atingir. Nao
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pode ser algo isolado das demais situacdes e condicbes do individuo. Por esse
motivo, “quando o esfor¢o em realizar um chamado fim n&o d4 témpera ou colorido
as demais atividades, a vida por assim dizer desagrega-se, fragmenta-se” (DEWEY,
1959c¢, p. 162). Para Dewey, o esforco desmedido, como fim em si mesmo, coloca a
prépria vida em risco. Esta relacionado a tendéncias em oposicéo, a desejos que se
contrapdem. Essas tendéncias podem suscitar uma reflexdo que, bem centrada,
pode levar a descoberta e a invencao, dado que “dentro de certos limites, alias, a
resisténcia sempre desperta energia e novos estimulos” (ldem, 1967, p. 88).

Para Dewey, o esfor¢o ndo é educativo quando nao propicia o crescimento da
inteligéncia, tornando o individuo totalmente dependente de meios externos para
atingir seu objetivo ou para realizar as atividades propostas. Enfim, ndo é educativo
quando nao é reforco para o interesse genuino.

Toda atividade que o professor propde em sala de aula precisa do seguinte
cuidado: nao pode ser tdo simples, tao facil que nao exija uma reflexdo por parte do
aluno, mas também ndo pode ser tao dificil que ele ndo saiba nem por onde
comecar. As duas situacdes extremas impedem o estar entre, ou aquilo que deve
estar entre, ou o interesse. Para tanto, o professor deve organizar as atividades dos
alunos de tal “modo que se aumente progressivamente a sua complexidade, com a
introducado de dificuldades cada vez maiores, evitando-se, entretanto, que tais
dificuldades percam seus atributos de estimulo e transformem as atividades em
tarefas embrutecedoras” (Ibidem, p. 91), desencorajando o aluno em realiza-las.
Todo professor deve ter em mente que quando solicita um trabalho ou uma atividade
ou uma bateria de exercicios que estdo além da capacidade do aluno — pelo que ele
conhece do aluno -, este vai recorrer ao auxilio da cola ou da cépia simplesmente.
Para esse tipo de aluno, o que prevalece € a lei do menor esforco, como foi dito
acima. Esse tipo de postura ndo se caracteriza como educativo. Para Dewey (1913,
p. 58), “o esforgo educativo € um sinal da transformacdo de uma atividade
comparativamente cega (se impulsiva ou habitual) numa mais conscientemente
refletida.”

Por essa o6tica, podemos observar o que se faz com a educagdo na maioria
dos sistemas publicos de ensino, reforcando que tem por base a teoria do interesse,
€ a maioria dos sistemas particulares que se fundamentam na teoria do esforco.
Nenhum dos sistemas faz uma analise mais pormenorizada da questao dos habitos
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morais que ambas ajudam a formar. Para aqueles que conhecem um pouco dos dois
sistemas, é possivel identificar as duas teorias ai presentes. No entanto, Dewey
(1967, p. 67) nos faz um alerta dizendo que

se pudéssemos ou quiséssemos examinar as condicdes em que sai
da escola a maioria dos alunos, achariamos tdo grande essa divisao
da atencdo e a consequente desintegracdo mental e moral, que
seriamos talvez, levados a deixar de ensinar de puro desgosto.

Vejamos, a seguir, como essa relacao entre interesse e esforco atua na teoria
da educacgdo. Alias, esse € nosso segundo ponto a ser considerado nesta reflexao
sobre o principio de continuidade e a relacdo entre interesse e esforco. O primeiro,

como vimos acima, € a abordagem sobre o que é um principio.

3.4 — Interesse e esforco na histdria das teorias da educacao

Nessa abordagem sobre o aspecto educativo ou principio educativo e o
interesse, Dewey salienta que a idade, as habilidades e as experiéncias anteriores e
oportunidades sociais interferem no seu desenvolvimento.

Dewey faz referéncia as importantes contribuicbes de Platdo, Pestalozzi,
Froebel e Montessori para a histéria da educacao, principalmente para a pedagogia
ativa.

Na Grécia antiga, Platdo propunha trés formas de educacdo, a saber: o
ensino politécnico ou enciclopédico; o ensino da Linguagem; a formacdo do bom
cidadao, capaz de fazer o bem na cidade (Cf. DEBESSE e MIALARET, 1981, p. 89).

A partir destas concepcoes de educacgao € possivel inferir que, atualmente, a
educacao nao esta muito diferente disto, j& que propde uma educacdo em niveis,
sendo estes as molas propulsoras para determinados segmentos sociais. Estes
niveis estabelecem um tipo de conhecimento fragmentado, mas com objetivos
praticos, claros e substanciais.

Para completar o raciocinio, o que se quer é saber se € possivel, através da
educacgao, o desenvolvimento tanto da pessoa quanto do saber. Essa é a questao
central da filosofia da educagéo.

Dewey apresenta trés aspectos do interesse. O primeiro é o interesse
enquanto atividade fisica do bebé; o segundo, o interesse enquanto trabalho
construtivo de criangas, jovens e adultos; por ultimo, o que ele chama de interesse
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intelectual.

Em sentido amplo, a ideia de atividade relaciona-se com tudo o que, de certa
forma, envolva crescimento de capacidade, “especialmente da capacidade de
compreender o significado do que se faz” (DEWEY, 1913, p. 66, grifos do autor). Isto
posto, qualquer imposicao que se dé de fora para dentro ndo pode ser concebida
como verdadeira atividade, assim como reagir a uma dada excitacdo, mas que nao
continua depois que o ato momentaneo termina, ou ainda quando os atos se tornam
rotineiros. Para Dewey, esse tipo de atividade — se assim se quiser chamar — nao
pode ser considerada sob o prisma de processo educativo.

Pelo fato de a necessidade de aprender do ser humano ser mais ampla que a
dos outros animais, isto possibilita essa conexao entre a aprendizagem de uma
atividade fisica e seu valor intelectual. Isto o percebemos nas criancas pequenas,
guando relacionam um gesto, um movimento, um toque a uma experiéncia diferente.
O adulto que esta mais proximo dessa criangca consegue perceber algumas dessas
conexdes mais facilmente do que aqueles menos préximos, que tém menos
contatos. A nocdo de tempo e espaco dessas criangas vai evoluindo
progressivamente numa velocidade espantosa, se considerarmos o total da
experiéncia vivida por essa crianga. Passar entre duas cadeiras é muito mais do que
um simples ato fisico. Essa crianca precisa relacionar as experiéncias anteriores
com a préxima. Caso nao houvesse um desenvolvimento intelectual, ela
permaneceria com o resultado da primeira experiéncia.

Por esse motivo, as escolas ndo podem conceber uma crianga com 6, 7 anos
de idade como desprovida de experiéncia. Essa conexdo entre os sentidos e os
movimentos é fundamental no entendimento do processo de desenvolvimento dessa
crianca. Dewey faz uma critica a chamada pedagogia ativa que nao leva em
consideracdo essa conexao entre a atividade fisica e mental, ou ainda “que a
atividade era coisa que podia existir internamente sem cooperag¢ao alguma da acao
corporal, através de jogos, construgcdes e manipulacao de materiais e instrumentos”
(DEWEY, 1967, p. 98).

Apesar das contribuicbes de Pestalozzi, Froebel e Montessori a pedagogia
ativa, Dewey faz algumas ressalvas quanto as suas aplicabilidades e principios. Em
Pestalozzi ele critica a associacado entre a psicologia e a fisiologia das relacdes entre
0 corpo e o espirito. Para Dewey, os sentidos ndo sdo simplesmente as portas de
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entrada do conhecimento, mas apenas os estimulos para a ocorréncia das reacdes
motoras. Somente através destas reagdes € que o conhecimento ocorre.

Sobre Froebel, Dewey cita a importante contribuicao dele pela introducao de
jogos e brinquedos na educagcdo, o que foi reconhecido como de essencial
importancia para o desenvolvimento cognitivo das criancas. No entanto, Dewey
criticou 0 modo de aplicacdo do principio educativo, devido a uma concepcao
equivocada, segundo ele, de fisiologia e de psicologia, que ndo considerava, ou
melhor, ndo reconhecia o valor direto da agdo, bem como decisdes mais livres na
escolha de jogos, brinquedos e ocupacoes.

Em relacdo aos métodos de Montessori, Dewey diz que estes levam a
vantagem de serem de maior conhecimento técnico, falhando na sua tendéncia de
reducao a exercicios mecanicos.

Depois do interesse pela descoberta, temos o interesse intelectual. Esse
interesse intelectual ou tedrico € o que se da a despeito de qualquer realizacéo
concreta. Isto ndo é dualismo. Nesse caso, diz Dewey (1967, p. 106),

[...] a funcdo dos educadores é organizar as condigoes de expressao
dos interesses praticos, de tal modo que se desperte o
desenvolvimento daquelas fases intelectuais da atividade, e, por
esse meio, a transigao gradual para o tipo de atividade tedrica.

Isto posto, deve-se entender o interesse intelectual como sendo aquele que
se desenvolve na relagcdo do aprendiz com o processo de aprendizagem, € nao
somente com o produto, com o resultado final. Isso é possivel gracas a metodologia
que tem como base a reflexdo. Buscar o desenvolvimento da reflexdo no processo
de aprendizagem é fundamental para que haja realmente interesse e, neste caso,
interesse intelectual, com o objetivo de saciar a necessidade de crescimento. A
metodologia que prioriza td4o somente o resultado final, o produto, caracteriza-se
pela memorizacao de férmulas e esquemas, sem que seja entendida a relagao
causal ou de causa e efeito que é o fundamento da ciéncia. E aqui que se carece do
habito de pensar.

Em se tratando de criancas, o interesse pelas pessoas € um dos principais
elementos para se entender o principio da continuidade. Sem querer voltar a esse
principio, a relacdo das criangcas com as coisas e com outras pessoas €
fundamentalmente uma relacdo de continuidade. A atividade infantil ndo se da de

modo isolado. Seu contato com outras pessoas e com as coisas tem muita relagao
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com os seus interesses. Diferentemente do adulto que separa as coisas e as
pessoas, a crianga nao age desse modo. Esse é um dos motivos de os objetos para
ela terem “vida”. Aquilo que nao pode ser personificado por uma crianca € indiferente
a ela.

Numa relacao com a teoria da educacgao, Dewey (1967) diz que ndo se deve
confundir o interesse com excitagdo momentanea. Esta, além de néo ser educativa,
€ prejudicial, dado que dissipa a energia. As criancas nao podem ser continuamente
estimuladas através de sugestdes externas. Isso pode ser tdo prejudicial a elas,
criando um vicio, como os de bébados pelo alcool.

3.5 — Interesse e esfor¢o: o papel do professor

Qual é a importancia do papel do professor nessa relagdo entre interesse e
esfor¢o?

Rousseau (2004, p. 102) nos diz que “nunca € demais repetir que, para ser o
mestre da crianca, € preciso ser mestre de si mesmo.” Dewey afirma
categoricamente que “é indispensavel que o professor tenha, ele préprio, interesse
genuino pela atividade mental, um amor do saber que, inconscientemente, anime o
seu ensino” (DEWEY, 1959a, p. 260). Caso contrario, vaticina, “um professor
aborrecido, a ensinar por obrigacao, matara qualquer assunto” (Ibidem, p. 260).

Numa abordagem que é feita sobre a relacao entre interesse e esforco na
educacgao, ndao o fazemos apenas na perspectiva do aluno. Para que possamos ter
uma melhor dimenséo do que seja o que chamamos de processo de aprendizagem,
se faz necessario entender que o termo processo vem de encontro ou como uma
superacao da teoria educacional onde o produto era ou é o mais importante.

Numa concepgdo de ensino baseada no ensinar, o centro do processo
educativo é o professor. Isso, sabidamente, ndo € novo. No entanto, o que € novo é
fazer a correlagdo entre o ensinar e os resultados educacionais expressos por
indices como o Ideb (indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica) em nivel
federal e o Idesp (indice de Desenvolvimento da Educacéo do Estado de S&o Paulo)
em nivel estadual.

Voltando a questdo do interesse e esforco, focaremos nossa analise no
professor. Como ele entende e avalia tanto o interesse quanto o esfor¢co do aluno?
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Como isso é considerado no momento de decidir se o aluno deve ser promovido ou
retido? Nesse momento, considera-se o interesse, o esforco ou a aprendizagem? E
o interesse e o esforgco do professor?

Um exemplo desse interesse pode ser quantificado pelo numero de
professores da rede publica estadual paulista que buscaram o aperfeicoamento
através do programa Bolsa Mestrado da Secretaria de Estado da Educacgédo de Sao
Paulo entre os anos de 2004 e 2007?%. Essa é uma visdo bastante parcial e
superficial do assunto. Logicamente que varios fatores interferem na tomada de
decisdo em fazer ou ndo um curso de pds-graduacao. No entanto, também néo pode
ser descartado.

A partir de 2004, através desse programa, o professor recebia uma ajuda de
custo no valor de R$ 720,00 e continuava em sala de aula, ou se afastaria junto a
uma Diretoria de Ensino recebendo por 40 horas, mas tendo que trabalhar apenas
24 horas. O restante, 16 horas, era para estudo. No primeiro ano desse programa,
2004, 776 professores foram contemplados com a bolsa. Desses, 638 recebiam os
R$ 720,00, enquanto que 138 se afastaram junto a uma Diretoria de Ensino. No ano
seguinte, 0 numero de bolsistas caiu para 714. Em 2006 houve uma elevagéo para
860. No entanto, em 2007 esse numero caiu para apenas 685. Em todos esses anos
o maior nimero de professores preferiu a ajuda de custo de R$ 720,00, em vez de
se afastar. Esse nao representa o nimero de todos os professores da rede publica
estadual paulista que faziam o mestrado ou o doutorado. Devido a uma obrigacéao
legal que estabelecia que o bolsista deveria permanecer por dois anos na rede
depois de concluido o mestrado ou o doutorado, alguns professores preferiam nao
participar do programa. Outra exigéncia inicial era que o bolsista fosse professor
efetivo, o que garantia seu vinculo com o Estado.

Qual é o interesse que o professor tem em fazer do processo educacional um

processo de aprendizagem efetiva? Qual é a sua motivagdo??* Como ele avalia o

2 A partir da Resolugdo SE-17, de 22-3-2011 que dispe sobre o Projeto Bolsa Mestrado/Doutorado,
houve alteragcdo no valor da bolsa e do prazo. A ajuda financeira mensal para o0 mestrado no valor de
R$ 1300,00 e para o doutorado no valor de R$ 1600,00. O bolsista devera permanecer em efetivo
exercicio no Magistério Publico Estadual, no minimo pelo mesmo periodo em que usufruiu a bolsa.
Desde que o programa Bolsa Mestrado/Doutorado teve inicio, em 2004, foram aprovados 3477
trabalhos, dos quais 2251 foram concluidos.

2 Em A desmotivacdo dos professores, Jurjo Torres Santomé apresenta dezesseis razoes para a
desmotivacdo dos professores em relagdo ao processo ensino e aprendizagem. Dentre elas sdo
citadas: a formacgédo inicial deficitaria, a pobreza das politicas de atualiza¢do, a existéncia de um
curriculo obrigatério, a imposicdo de manuais, 0os encargos burocraticos, além de um clima tanto
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seu aluno levando em consideracado que a aprendizagem € um processo € iSso nao
€ apenas uma palavra a mais no vocabulario ou no cotidiano escolar? Qual é o
esforco do professor em transformar as suas aulas em um processo de
aprendizagem? O professor deve buscar alternativas para que o aluno aprenda
realmente?

Rousseau é tido como aquele que fez a revolugao copernicana na educacao
quando estabeleceu a mudanca do foco do professor para o aluno. Ele é
considerado o pai da pedagogia moderna por essa revolucdo que provocou nha
educacgao. Depois dele, varios outros estudiosos sdo enfaticos em mostrar que a
pedagogia ativa é mais produtiva ou eficaz em termos de aprendizagem efetiva do
que a pedagogia passiva, da obediéncia cega, da disciplina impositiva e punitiva.
Apesar de ja decorridos dois séculos e meio dessa revolucao, isso nao se tornou
efetivo em todos os sistemas educacionais. Apesar de todo esse tempo, nossas
escolas continuam focando o ensino ou a aprendizagem?

A partir dessa primeira abordagem surgem alguns questionamentos: como
considerar ou abordar interesse e esforco enquanto atividade psicologica e social?
Tomando apenas a abordagem que Dewey faz sobre o processo de aprendizagem,
ou tomando por base essa abordagem, como abordar essa relacdo numa
perspectiva psicoldgica e numa social?

Inicialmente tomemos o interesse enquanto atividade psicolégica ou tao
somente numa perspectiva psicolégica. Fazer essa abordagem nessa perspectiva
psicolégica € mostrar o quanto as condigdes internas influenciam tanto o interesse
como o esforco. Fazer essa abordagem em separado ndo é dizer que existe
separacao entre o psicologico e o social. Se assim o fizéssemos estariamos contra a
concepcao deweyana de ndo aceitagdo dos dualismos. Fazer em separado é tao
somente para uma questdo didatica. E como se quiséssemos mostrar a participagao
de cada 6rgao no processo de alimentacdo, sem querer mostrar que um é mais
importante do que o outro ou que cada 6rgao seria autossuficiente. Saber o quanto
cada 6rgao participa no processo de alimentacao e avalia-lo adequadamente € uma
maneira de procurar entender o individuo como um todo e ndo cada parte em
separado. O que nos interessa é como o individuo pode melhorar ou a melhor

maneira de ele crescer saudavel. Esse é o motivo da separagéao.

social como politico que responsabiliza unicamente o professor pelo estado atual da qualidade do
ensino. Além disso, ainda ha o fato da ampliagao dos encargos ou das func¢oes atribuidas a escola.
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Nao podemos negar que tanto o lado psicolégico quanto o social influenciam
no desenvolvimento do individuo, inclusive no seu processo de aprendizagem, que é
0 nosso foco. No nosso caso, queremos abordar o quanto cada lado tem relacéo
tanto com o interesse quanto com o esforco. Da mesma forma que ndo podemos
separar no individuo o lado psicologico e o social, também nao podemos fazer com
relacdo a interesse e esforco. Assim vimos que os dois estdo intrinsecamente
relacionados.

Do ponto de vista psicolégico, o interesse do professor esta ligado a uma
questdo mais de competéncia do que de habilidade. Essa competéncia esta
relacionada a aptiddo desse individuo para a atividade do ser professor. Nao
podemos confundir habilidade com competéncia. Num exemplo simples diriamos
qgue dois individuos tém habilidade com uma bola de futebol. No entanto, devido a
competéncia que exige a profissdo, um sera jogador de futebol e outro sera
malabarista num circo. E claro que temos outros fatores que interferem no caso de
uma profissdo, como a oportunidade. Contudo, habilidade na&o demonstra
competéncia.

Voltando a questdo do interesse do professor pelo processo ensino-
aprendizagem no seu aspecto psicolégico, vemos que 0 mesmo exige um
conhecimento mais apurado do que é ser professor nessa nova roupagem que € a
educacao ativa. O mesmo professor que é tido como excelente numa concepcgao de
ensino baseada no produto, no resultado, no ensinar, pode ndo o0 ser numa
concepcao baseada no processo, no como fazer, no aprender. A questdo do
interesse, no seu aspecto psicologico, serd diferente devido a concepgdo de
individuo que esse professor tem consigo.

Do ponto de vista I6gico ou social, o interesse do professor esta ligado a
concepcgao de sociedade que ele tem. A concepcao de ser humano € essencial para
se determinar o que se quer com o individuo — no caso o aluno — que esta sob sua
orientagdo. Essa concepcéao do professor vai influenciar a sua relagdo com o aluno,
privilegiando essa ou aquela atitude, valorizando este ou aquele comportamento,
avaliando este ou aquele conteudo, fazendo observacbes sobre esta ou aquela
postura de seus alunos. O elemento social é determinante para a tomada de atitude
do professor diante deste ou daquele fato. As falas do professor em suas reunides

com outros professores ou ainda as conversas durante o intervalo na sala dos
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professores vao mostrar qual é a posi¢ao dele em relacao ao processo de ensino e
aprendizagem. A postura do professor é determinante para entender como ele se
posiciona de fato na relacdo entre ensinar e aprender.

Uma questdo que é fundamental do ponto de vista social € a visdo que o
professor tem do ser professor. Isso influencia em muito o seu interesse pela
aprendizagem do aluno. Dependendo da forma como o professor enxerga a sua
profissao ele vai valorizar este ou aquele conteido em sala de aula; dependendo da
forma como o professor enxerga a sua profissdo ele vai ter determinada postura
quando o aluno chega a ele com um problema; dependendo da forma como o
professor enxerga a sua profissdo ele vai agir desta ou daquela maneira, fazer este
ou aquele comentario que podera estimular ou desestimular o aluno para a
aprendizagem, para a valorizacdo do estudo. A concepg¢dao de mundo do professor
vai fazer com que ele privilegie determinada postura do aluno em detrimento de
outra.

Ainda no aspecto social do professor, tanto 0 seu interesse quanto o seu
esforgo estardo intrinsecamente relacionados a sua visao de escola, de estudo. Isso
serve tanto para o trato com o aluno quanto para consigo mesmo enquanto
profissional. Esse trato estamos nos referindo a disponibilidade para o aprender
constantemente. O professor que esta preocupado como a sua aprendizagem tanto
quanto com o seu ensinar pode oferecer algo a mais a seus alunos. Isso, é claro,
nao é garantia de que seus alunos poderdo aprender com mais facilidade. No
entanto, é aqui que percebemos a ndo dissociacao entre 0 aspecto psicoldgico e o
social. A sua aptidao, a sua competéncia para o ser professor estara mais em
evidéncia quando ele se preocupa com o seu aprender constante. Quando o
professor se da conta ou entende que a aprendizagem é constante e em qualquer
fase da vida e da profissédo, ele ndo para, nao atrofia, ndo desanima, vai em busca
de alternativas. Por outro lado, quando ele pensa e age como se nao precisasse
aprender mais, como se ja soubesse tudo 0 que é necessario para ensinar porque
ha vinte anos faz isso, ndo consegue sair do ensimesmamento, do endeusamento
de si em detrimento das necessidades do outro. O outro, no caso o aluno, sé
necessita ouvir e copiar.

Para fazer uma relagdo entre o interesse e o esforco no caso do professor,
partimos do seguinte pressuposto: aquele que esta comprometido com o processo e
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tem habilidades e competéncias em relacdo a sua profissdo nao vé o esforco de
aprender sempre como castigo, como fardo, mas como continuidade, mesmo que
aparecam dificuldades no caminho ou durante o processo de aprendizagem. E aqui
que interesse e esforco aparecem intrinsecamente relacionados. Como nos lembra
Dewey, assim como o interesse, o esforco em educacao deve ser visto como algo
que acompanha o desenvolvimento ou expansado de uma atividade.

Ainda do ponto de vista légico ou social € comum fazer a relacdo entre o
ensinar e o salario que se recebe por isso. Muitos dizem que com o que ganha o
professor ndo é possivel uma educacdo melhor. No entanto, isso é apenas meia-
verdade. Isso pode interferir no processo de capacitacdo individual, de
aperfeicoamento, na compra de livros e outros materiais para o desenvolvimento
pessoal e profissional. Contudo, quando o professor esta diante do seu aluno, o
salario ndo vai interferir na sua postura de valorizagdo do produto em detrimento do
processo. Nao queremos dizer que devemos ser como Socrates criticando o0s
sofistas por cobrarem pelo conhecimento. Porém, atrelar uma coisa a outra esta
relacionada com a sua concepc¢ao de mundo, de sociedade e de homem. E é essa
concepcao que fara a diferenca entre os que se apegam tdo somente ao ensinar e
0s que se baseiam numa concepc¢ao de aprender constantemente. Voltando a
questdo do esforco, devemos ter em mente que ele aqui significa que o outro
merece a dedicacao a ele dispensada, significa que o outro tem valor enquanto ser
humano em processo de desenvolvimento intelectual. Nesse contexto, o esforgo “sé
pode existir em relacdo a um curso de ag¢ao, a uma acao que toma tempo para se
concluir, que passe por uma série de estagios” (DEWEY, 1967, p. 86, grifos do
autor).

Outra questdo abordada por Dewey é a forte influéncia que alguns
professores exercem sobre seus alunos, transformando isso em interesse maior
deste para com a matéria. Isso, segundo o autor, pode acarretar um problema que é
fazer com que esse aluno se torne dependente da pessoalidade do professor. Esse
aluno nao se relaciona com a matéria pelo que ela tem de valor, mas apenas porque
o professor o cativou. Essa dependéncia pode ser negativa, quando esse aluno néao
conseguir aprender sem a presenca desse professor. E inegavel que as qualidades
do professor podem ser usadas para que seus alunos se aproximem mais ou menos

de sua matéria. No entanto, adverte Dewey, ha que cuidar para que essa
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dependéncia nédo se torne a razao de ser da aprendizagem do aluno. Num sistema
de ensino onde os alunos tém varios professores da mesma disciplina ao longo dos
anos de estudo, essa dependéncia pode fazer com que esse aluno nao consiga
aprender a mesma disciplina com professores diferentes. Esse aluno ndo adquiriu o
hébito de aprender, mas tdo somente a dependéncia no aprender. Assim sendo, faz-
se necessario que o professor consiga desenvolver um processo de autonomia
intelectual. O seu aluno nao precisa responder as questdes porque ira agradar ao
professor, mas porque solucionam um problema. Esse aluno que procura agradar ao
professor pode desenvolver o habito de so6 fazer as coisas para agradar aos outros,
em detrimento de seu crescimento pessoal. O seu eu fica subsumido no outro, no

alheio. Isso ndo é positivo nem para si nem para a sociedade.

3.6 — Interesse e avaliacao

Qual é o valor da avaliacdo ou da prova no contexto do processo ensino-
aprendizagem?

Qual é a relagéo entre avaliacado ou prova e interesse do aluno?

Se mudarmos 0 modo de avaliar ou o peso que é dado a avaliacdo, muda-se
também o interesse do aluno pela aprendizagem?

Como os professores avaliam o interesse do aluno? Atribuem nota ou
conceito?

Da-se 0 mesmo conceito para o interesse e para a aprendizagem?

O que € a nota de comportamento?

Como avaliar o comportamento e relaciona-lo a aprendizagem?

A preocupacado do professor e da escola com o interesse do aluno pode
sufocar questdes mais relevantes como: Para que ensinar? Por que ensinar? O que
ensinar? Por que o aluno vai a escola? Por que existe escola? Qual é o papel da
escola hoje? O interesse do professor interfere no interesse do aluno? Aqui
novamente queremos relembrar que para Dewey o aluno tem interesse se houver
identificacao entre ele e o objeto de estudo.

Um dos problemas do interesse ou da falta de interesse do aluno em sala de
aula esta relacionado a forma como se da a avaliagdo. Quando esta é feita tao

somente com uma prova mensal ou bimestral, o aluno, sabendo que o peso maior é
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a nota da prova, ndo faz da aula em si um processo de aprendizagem.

Avaliar a aprendizagem dos alunos em termos de conceitos ou notas ainda é
um né na cabeca de grande parte dos professores. A prova propriamente dita ainda
continua sendo a que tem um valor maior.

A avaliagdo € um dos principais entraves da educacao. Todos 0s anos séo
realizados congressos internacionais para discussao sobre o tema. Um dos motivos
€ porque se tem duvida se se deve avaliar as atividades, o conhecimento ou o
comportamento, ou essas trés dimensdes da avaliacdo em conjunto para que o
professor componha sua nota bimestral ou final. Sdo atribuidos pesos para cada
uma das dimensdes. Mesmo assim, ha um peso maior sobre o conhecimento que é
devolvido numa prova escrita. Por mais que a nota final seja diluida nos varios
instrumentos de avaliacédo, a principal referéncia para pais e professores ainda é a
nota da prova. Mais do que isso, esse nota deve vir representada por um numero,
pois transformada em conceito, gera mais confusao.

No ambiente escolar, especificamente, a avaliacdo é um instrumento
essencial. O programa deve ser constantemente avaliado, assim como o método. A
avaliacao deve servir como diagndstico daquilo que esta sendo feito e o rumo a que
esta tomando. Sempre que houver um descompasso entre o objetivo inicial e a
posicdo atual, essa retomada deve ser feita. O individuo deve estar consciente
dessa possibilidade de retomada de dire¢gdo. No entanto, mudar uma postura nao se
da de uma hora para outra ou com um passe de magica, dado que “nao se adquire
um habito sem montar um mecanismo de acéao fisiologicamente organizado, que
opere espontaneamente, automaticamente a cada vez que um estimulo esteja
presente” (DEWEY, 1956, p. 63).

3.7 - Arelacao entre interesse e (in)disciplina

Iniciaremos este topico com uma problematizacdo. Quais as vantagens e
desvantagens em assistir a uma partida de futebol no campo ou pela televisdo?
Assistir pela televisao tem a vantagem do conforto do soféa, do replay, da volta ao
lance quando polémico ou mesmo do gol e também por nao depender das condicdes
do tempo. Tanto faz a chuva ou o sol, em casa € indiferente. Por outro lado, a

pessoa ndo tem o controle da agao de assistir. Pela televisdo, quem controla a visao
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do telespectador é o diretor de imagens. Mesmo que o estadio esteja com poucos
torcedores, nem sempre isso € possivel ser observado através das cameras.
Quando o individuo esta no estadio é ele quem dirige seu olhar. As vezes, o mais
importante ndo é onde esta a bola naquele momento. Além do mais, tem o fator
emocao. E muito diferente sentir as pessoas ali, lado a lado, emocionadas ou néo,
preocupadas ou ndo com este ou aquele lance.

Muito semelhante a essa discussdao, Dewey inicia sua reflexdo sobre a
relacao entre o interesse e a (in)disciplina mostrando que existe uma diferenga muito
grande entre ser agente numa situacao e ser simplesmente um espectador. Quando
se é agente, o resultado do que se faz tem importancia. Quando se é simplesmente
observador ou espectador, ndo ha necessidade de se preocupar com as
consequéncias. No caso do agente, ele deve se preocupar com as consequéncias,
procurando um meio de garantir as melhores e, se possivel, evitar as piores. “Ha
uma palavra para exprimir essa atitude: € interesse” (DEWEY, 1959b, p. 136).
Quando uma pessoa esta envolvida numa situacao, a tendéncia é que ela valorize
mais isso do que aquilo no qual nao passa de espectador. Voltando a etimologia da
palavra, ou seja, inter esse, sugere-se que o interesse é algo que une duas coisas
que, ndo fosse por ele, estariam distantes. Neste caso, a (in)disciplina pode ser
analisada deste ponto de vista. Quando um aluno ndo esta devidamente atento e
participante de uma atividade, ele pode canalizar sua atencao ou energia para outro
ponto. Muitas vezes essa canalizagcdo se transforma no que costumeiramente se
caracteriza como indisciplina. A pedagogia tradicional de ensino sempre procurou
identificar o bom aluno com o disciplinado, com aquele que presta atencao em tudo
e que nao fala nada; é tdo somente um espectador. Quando é solicitado a participar,
deve fazé-lo de acordo com regras pré-determinadas e com respostas quase sempre
prontas. Numa pedagogia que se diz ativa, esse tipo de postura ndo se sustenta. A
indisciplina do aluno deve ser concebida como uma reacdo. Ele esta reagindo
contrariamente ao que esta sendo proposto. Algo nao esta fazendo sentido para
esse aluno. Tanto a escola quanto o professor devem ter consciéncia disso. Essa
postura é fundamental para que se pense em alternativa. Faz-se necessaria uma
avaliacao para que se encontre a raiz dessa insatisfacdo. Isso ndo é gratuito. H4 um
motivo que precisa ser identificado, se se quer buscar uma saida. Geralmente o

motivo ndo é o préprio aluno. Nao se trata de tornar as coisas interessantes, como
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nos lembra Dewey; a questdao é encontrar as razdes que estdo determinando o
comportamento tido como indisciplinado. Isto posto, “o problema da instrugcédo é,
portanto, o de encontrar matéria a qual o educando aplique sua atividade especial,
tendo um fim ou objetivo de importancia ou de interesse para ele” (DEWEY, 1959b,
p. 145). O aluno precisa passar de simples espectador para agente de sua
aprendizagem. O mais intrigante € que essa ndo € uma proposta nova que nasceu
agora, diante do quadro de insatisfacado com o atual estado da educacgédo. Ha muito
que isso € proposto.

Em conclusao a este tépico, podemos entender que uma das contribuicdes do
interesse a teoria da educacgao € romper com o dualismo mente ou espirito, matéria
ou objeto, interesse e esforco. A mente tem como uma das caracteristicas a
abstracao. Esta é fundamental para que ocorra a aprendizagem. Ela ocorre quando
um objeto é substituido por um simbolo. No entanto, quando estes simbolos ndo sao
realmente representativos do objeto, isso propicia uma separacdo na mente do
aluno. Se este nao consegue fazer essa associacao real, fica-se novamente com a
memorizagao pura e simplesmente. Por outro lado, se 0os objetos e as coisas forem
considerados tdo somente como objetos, desvinculados de um processo de
experiéncia, um processo inteligente de experiéncia, estes acabam por se tornarem
“fardos” que devem ser carregados no processo de aprendizagem. Para que isso
seja evitado, geralmente se recorre ao tornar as coisas interessantes. Contrapondo-
se a isso tudo, Dewey salienta que o0 nascimento ou crescimento do interesse se da

quando sdo produzidas as condicbes para tal. Assim sendo, “0 problema de
educadores, mestres, pais e do proprio Estado, em matéria de educacao, é fornecer
ambiente no qual as atividades educativas se possam desenvolver’” (DEWEY, 1967,
p. 112). Nesse caso, o interesse surgira naturalmente.

No caso especifico dos professores, um desses ambientes educativos pode
ser a realizacao de atividades através de projetos. Dewey (Cf. 1959a, p. 215) chama
isso também de ocupacdes construtivas. No entanto, algumas condicées devem ser
preenchidas para que os tais projetos sejam de fato educativos. A primeira condicao
para que um projeto seja assimilado enquanto atividade educativa € o interesse. A
segunda é o valor intrinseco da atividade. A terceira é que os problemas apresentem
novas curiosidades e que exijam a busca de informacdes. Por ultimo é a adequacéao

do tempo as necessidades de execucao.
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Neste ultimo ponto € que podemos perceber a inadequacao do termo projeto
em algumas situagdes ao que Dewey propde. O que se faz, ndo raras vezes, esta
longe do que propde o autor. Fala-se em projetos sem uma analise pormenorizada
das condigdes que tornam possiveis ou ndo a realizacado dos mesmos. Muitas vezes
se estabelece um tempo padrao para a realizagdo ou execucao dos projetos de
trabalho. Um projeto ndo é educativo por si sé. Essa relacdo com o tempo é
fundamental para que isso ndao se torne tdo somente uma moda em ambito
educacional.

No que tange a relacdo entre interesse e esforco e o principio de
continuidade, devemos ter em mente que os projetos exigem que 0S passos a serem
dados devem ter uma consecutividade ou que um passo exija a necessidade do
outro.

3.8 — Interesse e esforco: o concreto e o abstrato

O que é concreto e o0 que é abstrato? Como fazer essa abordagem do ponto
de vista educacional?

Dewey diz que a maxima de que para o aluno aprender ou para que ele possa
se interessar pela matéria deve-se partir do concreto para o abstrato estd muito
difundida, porém mal compreendida, tanto no que se entende por concreto enquanto
ponto de partida como no que se entende por abstrato enquanto ponto de chegada.
Além do mais, nem a metodologia que leva de um ponto a outro esta
suficientemente assimilada. Isto posto, o que significam concreto e abstrato para os
educadores? O que € concreto para um pode ser abstrato para outro. Concreto nao
quer dizer necessariamente algo fisico. O que distingue o concreto do abstrato? O
que estabelece o limite entre um e outro? Para Dewey (1910, p. 137, grifos do
autor), “esses limites so fixados principalmente pelas exigéncias da vida pratica.”

Em ambito educacional, como é possivel tratar dessa relacéo entre concreto e
abstrato no campo do pensamento? Devemos nos preocupar sempre com 0 uso e
aplicacao das coisas?

Dewey (idem, p. 138, grifos do autor) enfatiza que “quando o pensamento é
usado como meio para um fim, bom, ou um valor independente dele mesmo, é

concreto; quando é empregado apenas como meio para outros pensamentos, é
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abstrato.” Por esse motivo, “a preocupagcdo exclusiva com as coisas de uso e
aplicacao, estreita o horizonte e, por fim, destréi-se a si mesma” (DEWEY, 1959a, p.
221). Para Dewey, devemos fugir da rotina e do habito negativo através do interesse
de pensar por pensar, e emancipar-nos da vida pratica através do interesse do saber
por saber. O autor faz uma abordagem sobre o interesse ou a transferéncia de
interesse do concreto para o abstrato ou do interesse direto para o interesse
intelectual. Ele apresenta o termo partir como sendo ou representando “a fase
dindmica e educativa do processo” (idem, p. 223). O interesse pelas questdes
materiais deveria ir gradativamente evoluindo para as questdes intelectuais
relacionadas a essas questoes materiais. Como exemplo ele cita que o interesse
pela cozinha deveria evoluir para o interesse pela experimentagdo quimica. Uma
educacao que nao propicia esse avanco, nao pode ser educacao propriamente dita.
A verdadeira educacao nao é estanque, ndo se limita a um saber pratico. Nao se
trata de pensar que o concreto é mais importante que o abstrato. Trata-se de
entender que o concreto é parte do processo de desenvolvimento para o abstrato,
ndao como evolucao, mas como um momento posterior. O termo evolugcao nao deve
significar melhor que o outro, mas parte integrante do processo. Por esse motivo,
Dewey salienta que “n&o convém amarrar 0 pensamento com escassa corda, ao
poste da atividade” (lbidem, p. 224). Nao podemos pensar que tudo deve ter uma
utiidade imediata. Pensar dessa maneira é reduzir tudo ao imediatismo. Uma
educacao assim concebida n&o propicia o crescimento € o avancgo intelectual do
aluno. Uma educacdo assim concebida ndo faz com que o estudante saia do
concreto, sem mesmo saber o que € esse concreto. Fazer com que o interesse
esteja preso a uma questdo pratica tdo somente é nao propiciar que se parta
efetivamente do concreto para o abstrato. Portanto, o que a educacéao precisa fazer
nos estudantes, ao passar do concreto para o abstrato, € desenvolver “o interesse
pelas questdes intelectuais encaradas em si mesmas, € 0 prazer de pensar por
pensar’ (DEWEY, 1959a, p. 223). Desse modo, o professor precisa fazer com que o
estudante procure retirar o maximo de intelectualidade de sua atividade, seja ela
pratica ou ndo. Isso deve ser feito até que o aluno desenvolva espontaneamente o
interesse pelas ideias e suas relagbes. Seja qual for a atividade que o professor
esteja desenvolvendo ou venha a desenvolver, ele deve ter em mente qual é o

aspecto intelectual dessa atividade. Ele deve se perguntar como tal atividade pode
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desenvolver o lado intelectual do estudante. E nesse ponto que o estudante pode
desenvolver a verdadeira capacidade de abstracdo. Essa abstracdo é uma espécie

de elevacao do mundo pratico, do presente para o0 mundo das ideias.
3.9 - O pensamento reflexivo e a importancia da crenca para a acao

A melhor maneira de pensar, para Dewey, é o que ele chama de pensamento
reflexivo, que é “a espécie de pensamento que consiste em examinar mentalmente o
assunto e dar-lhe consideracdo séria e consecutiva” (lbidem, p. 13). Dar-lhe
consideracao séria e consecutiva é pensar ou admitir a possibilidade de elo entre um
pensamento e outro ou entre um assunto e outro. Uma ideia necessita estar
encadeada a outra, seja anterior ou posteriormente. Por esse motivo, “em qualquer
pensamento reflexivo, ha unidades definidas, ligadas entre si de tal arte que o
resultado € um movimento continuado para um fim comum” (Ibidem, p. 14). Fazendo
uma relacao prévia com nossa tese, verificamos que o esforco positivo é fruto desse
encadeamento de ideias como um movimento continuado para um fim comum.
Assim sendo, o pensamento ndo pode estar desvinculado da acgéo e vice-versa. Ele
existe para eu poder agir eficazmente. Isto posto, quando o autor fala da melhor
maneira de pensar é uma forma de buscar uma melhor maneira de agir, pois 0
importante do pensamento é sua consequéncia pratica. E aqui que se insere o
pragmatismo deweyano. Todavia, podemos nos questionar: qual é a consequéncia
pratica do pensar? Sera que as coisas mudam constantemente ou elas permanecem
sempre com a mesma esséncia, mudando apenas aparentemente, lembrando que
para Dewey nao ha diferenca entre esséncia e aparéncia? O que faz um individuo
acreditar ou pensar que nao sdo as coisas que mudam, mas somente a aparéncia
delas? Por que a resposta a esse tipo de questionamento é tdo importante para a
filosofia? Nao seria mais simples acreditar que as coisas sempre foram assim e
assim permanecerao para sempre?

O pensamento deve estar intrinsecamente relacionado a agéo. Isso se da
porque o pensamento tem como um dos sinbnimos a crenga. Quando os homens
pensavam que a Terra era plana, estabeleciam um plano de acao relacionado a esse
sentido. Tudo era feito tendo como crenca esse principio. Os fatos histéricos

mostram que as primeiras navegagOes levavam em conta essa crenga. Se um
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individuo tem uma viagem marcada para um determinado lugar, vai procurar saber
qual é, por exemplo, a previsdo do tempo para esse lugar. Se acreditar que a
temperatura elevada do dia anterior vai baixar nos préximos dias, levara as roupas
adequadas a essa situacao. Isto significa dizer que a sua crencga levara em conta
essa possivel realidade do lugar no dia seguinte.

Numa analise que é mais do que simplesmente um jogo de palavras, Dewey
diz que o pensamento reflexivo, mais do que uma sequéncia € uma consequéncia
de ideias.

Neste inicio de reflexdo, vemos que Dewey procura salientar a importancia do
pensamento reflexivo como “um ativo, prolongado e cuidadoso exame de toda
crenca ou espécie hipotética de conhecimento, exame efetuado a Iluz dos
argumentos que a apoiam e das conclusées a que chega’ (DEWEY, 1959a, p. 18,
grifos do autor).

Apresenta-se neste momento também um inicio de reflexdo sobre a fungéo do
significado. Aqui, Dewey mostra que o fator central do ato de pensar é o exame que
o individuo faz acerca das condicbes dadas ou sugeridas e as tem como garantia
para se acreditar em outra. Quando se diz que uma coisa sugere outra, essa
sugestdo necessita de certo fundamento para que nao seja somente uma divagacao
do pensamento. Fazendo uma relagdo com o principio de continuidade, podemos
inferir que ndo basta pensar simplesmente em algo; as ac¢des vao se interligando
umas as outras de modo que seja possivel estabelecer uma relacao entre o que é
sugerido e o que € possivel. A realizacao de algo necessita de légica no raciocinio
para que as coisas tenham significado na mente. Mais uma vez voltamos ao
principio do encadeamento das ideias, pois para Dewey o pensamento reflexivo é
uma cadeia, pois além de uma derivar de outra, uma se sustenta na outra. Isso nao
pode ser feito de forma confusa.

Ainda no campo da reflexdo, esta subentende que o individuo tenha crenca
nas provas que sao apresentadas a ele. Sem essa crenca nao é possivel fazer da
reflexdo um passo para a acdo, ou fazer da reflexdo acdo; sem essa crenca o
individuo nao sai do lugar em termos de busca pelo conhecimento. Esse é um dos
motivos de a crianga fazer de uma fantasia uma realidade para si. Ela ainda ndo tem
todos os elementos necessarios para fazer a distincao entre uma coisa e outra. Para

ela, realidade e fantasia sdo a mesma coisa, ou seja, realidade. Quando a crianca
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passar a entender o significado dos elementos da fantasia, ai sim vai poder entendé-
la enquanto tal.

Por fim, em Dewey o pensamento reflexivo ndo é qualquer tipo de
pensamento. Para ser reflexivo, abrange “um estado de perplexidade, hesitacao,
duvida; e um ato de busca ou investigacao dirigida para trazer a luz mais fatos que
possam corroborar ou anular as crengas sugeridas” (DEWEY, 1910, p. 9).

3.10 - O pensamento e o interesse

Como o sentido etimoldgico da palavra interesse quer dizer estar entre, ou
seja, aquilo que esta entre o sujeito e o objeto de sua acao, faremos a relacdo com o
pensamento. Dewey cita Locke, mostrando que este “salienta a importancia do
pensamento para a vida e a necessidade de exercita-lo para que se realizem as
suas melhores possibilidades” (1959a, p. 31). Para Locke, ainda, “ninguém
empreende tarefa alguma sem obedecer a um objetivo que é a sua razao de agir; e
sejam quais forem as faculdades que empregar, a inteligéncia, com a luz forte ou
fraca que suas informagdes projetam, € constantemente seu guia” (LOCKE, Apud
DEWEY, 19594, p. 31).

Tanto o interesse como o esforgco estdo ligados também as nossas crencgas.
Acreditar em algo totalmente alheio as nossas convicgdes é muito dificil, quase
impossivel. Nossas esperancas e aspiracdées nos impulsionam mais e mais em
direcdo as nossas crencas. Logicamente que, devido ao dualismo presente em
nossa sociedade, nem todas as crencas se transformam em acdo. E uma crenca tdo
somente tedrica que nao tem uma correspondéncia na pratica. Mais uma vez vemos
a dissociacao entre teoria e pratica.

Dewey relaciona o interesse a atitude ou disposicao. Assim, percebemos que
0 pensamento esta intrinsecamente relacionado ao interesse ou vice-versa. Mais do
que o pensamento, ele fala do pensamento eficiente. Para o autor, “ndo ha maior
inimigo do pensamento eficiente que o interesse dividido” (Idem, p. 40). Ele faz essa
analise mostrando que o verdadeiro interesse esta relacionado a boa orientacdo do
pensamento ou vice-versa. Essa boa orientacdo do pensamento faz com que o
aluno sinta-se absorvido pela matéria, sem que empreenda um esforco

desnecessario. Essa absorcdo provoca o que Dewey chama de entusiasmo
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genuino, que acaba sendo mais positivo ou produtivo do que qualquer método
sistematizado.

Como vimos, o pensamento reflexivo esta relacionado a uma sucessao de
ideias. No entanto, é necessario que essa sucessao seja controlada de tal forma que
se torne “uma sequéncia ordenada, rumo a uma conclusdo, que contém a forca
intelectual das ideias precedentes” (Ilbidem, p. 55). O interesse faz com que o
estudante mantenha-se firme em dada direcdo, mesmo que tenha de lidar com
situagdes ndo tdo agradaveis. Por esse motivo, “manter o espirito preso a um
assunto € como manter um navio preso a sua rota: muda-se constantemente a
posicdo, ao mesmo tempo em que se conserva a unidade de direcdo.” (Ibidem, p.
55).

Continuando essa reflexdo, Dewey procura mostrar que devido a sua crenca,
quando um passo € projetado, o individuo deve examinar as consequéncias do
mesmo. Para esse autor, isso é ser intelectualmente responsavel. A importancia
desse exame é para que haja harmonia na crenca desse individuo. Essa harmonia
vai impedir que haja confusdo mental no individuo, ou seja, que ele ndo consiga
ordenar a l6gica de suas ideias, dificultando assim a compreensao e apreensao de
algo. No caso de alunos, qualquer que seja a faixa etéria, o assunto estudado nao
pode ser muito distante de sua experiéncia. Quando assim acontece € comum esses
alunos deixarem de lado a matéria ou o conteudo escolar atendo-se mais aquilo que
faz parte de sua vida fora da escola. Assim sendo, “tendem a tornar-se
intelectualmente irresponsaveis; nao perguntam a significacdo do que aprendem,
isto é, ndo perguntam qual a diferenca trazida pelo novo conhecimento para as
outras suas crencas e acoes” (Ibidem, p. 41). Por esse motivo, Dewey defende que,
ao invés de entulhar a cabeca dos alunos de matéria, de contetdo, de fatos, deve-se
buscar uma maneira de se trabalhar mais a responsabilidade de pensar
pormenorizadamente essa matéria, conteudo ou fato. O maximo de relacdes sobre
as matérias, os conteudos ou os fatos vai fazer com que o aluno possa estabelecer
um numero maior de relacdes facilitando assim o seu entendimento e compreensao
dos mesmos. Do contrario, quanto menos relagdo o aluno puder estabelecer entre o
que estd estudando e a sua experiéncia, mais dificil serd essa compreensao.
Nesses casos é que acontece a atencdo dividida ou o interesse dividido. E na
atencao dividida que aparece o interesse dividido.
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Apesar de nao existir alguém que seja capaz de pensar sobre tudo, Dewey
salienta que, no campo pessoal, existe uma espécie de “prontidao para considerar,
no plano do pensamento, os assuntos que entram no campo da experiéncia” (1959a,
p. 42). Essa prontidao, no caso do aluno, é a energia propulsora que deve partir dele
no processo de aprendizagem. Cabe ao aluno a iniciativa para aprender. O
professor, segundo Dewey, ndo é mais que o piloto, o guia, o diretor dessa
aprendizagem. Assim sendo, a responsabilidade do professor esta no conhecimento
das circunstancias que envolvem as experiéncias dos seus alunos. Desse modo,
quanto mais ele conhecer “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 reflexao” (Ibidem, p. 44).

Dewey salienta que o adulto, devido as suas experiéncias e preocupagoes,
estd menos suscetivel a curiosidade. Ja a crianca esta cercada de novidade; tudo é
novo. Essa abertura para o novo é fundamental para que ocorra a aprendizagem. No
entanto, na escola, ha que cuidar para que o novo nao seja apresentado de uma
forma tao distante que o estudante ndo consiga fazer qualquer relagdo com as suas
experiéncias. A aprendizagem necessita que o significante tenha significado. Caso
contrario, temos somente a memorizacao. O professor precisa saber explorar o que
esta longe da realidade do aluno, oferecendo-lhe as melhores oportunidades, sem
qgue essa distancia acabe se tornando um abismo intransponivel. Quando se torna
esse abismo, o aluno também perde o seu foco e, muitas vezes, sua motivacao

desaparece.
3.11 — O interesse e a curiosidade

Ainda nessa reflexdo entre o pensamento reflexivo e o interesse, nos
deparamos com a curiosidade. Qual € a sua relagcdo com a nossa tese? O que
representa a curiosidade nesse estudo? Isto é um elemento positivo ou negativo?

A curiosidade, em Dewey, apresenta trés graus ou niveis. No primeiro nivel,
nada ha de intelectual, haja vista que ela se caracteriza, na crianca, apenas como
exploracao e verificacdo do mundo ao seu redor. Num segundo momento ou nivel, a
curiosidade esta relacionada aos estimulos sociais e a possibilidade que a crianga
vé em aumentar seu cabedal de experiéncias. E a fase dos porqués. Apesar de nao
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ser uma curiosidade no sentido de buscar um principio ou uma explicagéao cientifica,
ai estd o gérmen da curiosidade intelectual. No terceiro nivel, a curiosidade
intelectual esta relacionada a busca das respostas aos questionamentos oriundos da
relacdo com as coisas ou com outras pessoas. Isto posto, “a curiosidade assume um
carater definitivamente intelectual quando, e somente quando, um alvo distante
controla uma sequéncia de investigacoes e observacodes, ligando-as umas as outras
como meios para um fim” (1959a, p. 47). Esse elo pode ser fruto, inclusive, de um
acumulo de informagdes. Engana-se quem pensa que Dewey é contra o aluno reter
e acumular informacdes. O que ele ndo aceita € que essas informagdes ndo sejam
entendidas ou apreendidas e, por fim, compreendidas. Para que elas se
transformem em conhecimento, faz-se necessario que o estudante compreenda, ou
seja, quando ele consegue fazer as devidas reflexdes sobre o que é estudado. Sem
esse ir e vir da reflexdo sobre o conteudo, este se transforma em peso, em fardo,
algo desprovido de sentido.

Numa alusédo ao principio de continuidade, Dewey (Idem, p. 94-95) salienta
que “no desenvolvimento natural, cada um dos periodos sucessivos de atividade
prepara inconscientemente, mas com perfeicdo, as condicées para a manifestacao
do periodo seguinte.”

O que faz com que o aluno pense em algo e, consequentemente, possa se
interessar por esse algo?

Dewey (ldem, p. 104) diz que “a causa mais frequente pela qual a escola nao
consegue garantir que os alunos pensem verdadeiramente é que nao se prové uma
situacao experimentada, de natureza que obrigue a pensar.” Ele cita o exemplo de
um professor de matematica que, depois de perceber que varios de seus alunos
sabiam os algarismos a usar, mas erravam na posicao da virgula, mandou que
esses alunos comprassem determinado material, usando exatamente as mesmas
operacdes numéricas. Qual foi o resultado? Todos os alunos acertaram, pois tiveram
que fazer os calculos com o material a frente deles; eles tiveram que pensar sobre a
situacdo dada. O problema, apenas no livro, era tdo abstrato que nao exigia o
pensamento por parte dos alunos. A partir do momento em que tiveram contato real
com o problema, o pensamento fluiu naturalmente, pois a l6gica estava ali diante
deles.

Numa relacao rapida sobre essa situacao e o interesse dos alunos por algo,
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pode-se inferir que a escola deve apresentar um maior nimero possivel de contatos
para seus alunos. Numa escola agricola onde s6 se trabalha e convive com porcos,
dificilmente saird alguém especialista em bois. Numa escola onde os alunos nao
saem para conhecer outras realidades, dificiimente esses alunos almejardo outra
vida que ndo aquela nas quais estdo inseridos. Dai a importancia de a escola
propiciar o maximo de possibilidades a seus alunos, para que aquilo que esta latente
possa vir a tona e desenvolver-se. Ninguém sera eximio trompetista se nao tiver
contato com o trompete ou eximio saxofonista se ndo tiver contato com o saxofone.
Parece uma coisa débvia. Se assim o € com um instrumento, por que seria diferente
com relacdo a outras aptidées do individuo?

Na situacdo acima, temos mais um exemplo da correlagdo entre a teoria e a
pratica. Nao se pensa a partir do nada. O pensamento esta ligado a uma situacao
determinada. O pensamento é acdo, ou melhor, a causa do pensamento é a
necessidade de agir; isso é pragmatismo.

Os sistemas educativos que nao propiciam a reflexdo contribuem para que as
coisas continuem como estdo. Por outro lado, os sistemas que possibilitam a
reflexdo fazem com que os alunos comecem a observar mais e, talvez, melhor
outras coisas. Essa observagcédo vai lhes mostrar alternativas, possibilidades. Isso
pode propiciar a criacdo da expectativa. Essa expectativa esta intrinsecamente
relacionada a perspectiva. O aluno comeca a ter perspectiva em alcancar um ideal,
perspectiva em mudar uma situacao imposta a ele, perspectiva em sair da limitacao.
Esse aluno comeca a considerar os obstaculos e os recursos que tém para atingir
seu objetivo.

Dewey reforca a ideia de que as coisas s6 tém sentido se usadas como meios
para se obter um fim ou consequéncia. No caso da escola, isso € imprescindivel.
Para tanto, é necessario “promover as condi¢cdes a ser ativamente usadas como
meio de realizar consequéncias, de prover projetos que estimulem a inventiva de o
engenho dos alunos, para que estes proponham objetivos a conseguir, descubram
meios de levar a efeito as consequéncias pensadas” (1959a, p. 149). Numa escola
ou num sistema educativo onde se busca trabalhar a compreensao dos alunos pela

matéria ensinada, ndo é necessario se falar em interesse.

3.12 — A natureza humana muda?
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O pressuposto de toda discusséo que é feita a respeito da escola tradicional e
da pedagogia ativa, acerca do interesse e do esforco, acerca do dualismo em
relagdo a experiéncia existente na realidade como um todo e na educagdo em
especial € uma tentativa de responder a pergunta que o préprio Dewey também fez:
a natureza humana muda? Para ele, a plasticidade ou imaturidade do educando
deve ser o0 pressuposto de todo educador. Acreditar ou ndo na mudanca da natureza
humana é que torna possivel estudar metodologias e técnicas de avaliacdo, de
estudo, de ensino e de aprendizagem. Aqueles que acreditam na possibilidade de
mudanca defendem um tipo de escola. Os que nao acreditam defendem outro tipo.
O homem nao é uma ilha. Como nos adverte Jaspers (2003, p. 50), “o0 homem quer
ultrapassar-se.” Para tanto, a escola deve ser um local privilegiado para esse intento.
Porém, continua Jaspers (ldem, p. 50), “sé na acdo sobre si mesmo e sobre o
mundo, em suas realizacdes é que ele adquire consciéncia de ser ele préprio, é que
ele domina a vida e se ultrapassa.” Ele nao é imune as influéncias do seu meio. No
entanto, influéncia ndo quer dizer determinacao. Sabemos, diz Dewey (1956, p. 17),
que “toda conduta é interacao entre elementos da natureza humana e o meio natural
e social.” Essa interacdo vai encontrar uma base para que o comportamento se
estabeleca. Como ser biopsicossocial, vemos pessoas que vivem num mesmo
ambiente tomarem caminhos diferentes em relagdo a determinada situacdo, ou seja,
darem respostas diferentes para perguntas iguais. E inegavel a influéncia bioldgica,
como a psicolégica e a social, mas como dissemos acima, influéncia ndo €
determinacao. Do contrario, ndo teriamos autonomia para as decisoées.

O homem esta constantemente sofrendo essas influéncias. Isso faz parte de
sua condicao de ser inacabado, de ser incompleto, que vai se tornando pouco a
pouco no ser que é hoje. No entanto, esse ser hoje nao significa que sera 0 mesmo
amanha. Como a interagdo com o0 meio natural e social é constante, essa
modificacdo também nao tem um fim imediato. Viver é estar nesse caminho de
possibilidades. Se nossas acdes fossem tdo somente determinadas pelo meio
social, ninguém seria responsabilizado por nada, pois ndo haveria a liberdade da
escolha. O fato de uma pessoa se comportar desta ou daquela maneira esta
relacionado as aptiddes pessoais e as oportunidades que se apresentam a ela.
Dependendo de onde o individuo esteja inserido, o comportamento dele pode ser
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tido como social ou antissocial. Cumprimentar uma mulher com um beijo no rosto é
uma ofensa em paises mugulmanos. Essa postura, ali € um comportamento
antissocial ou até mesmo imoral. Ha outros comportamentos que sao tidos como
antissociais em muitos lugares, como, por exemplo, matar outra pessoa. Alguns
alegam que o individuo teve determinado comportamento porque vive em
determinado lugar, onde a maioria das pessoas age assim. Isso justifica o
comportamento dessa pessoa? Segundo Dewey (1956, p. 26), “causas para um ato
antissocial sempre existem, mas causas nao sao justificativas.”

Como seres humanos que somos, temos inclinagdes para uma direcdo ou
outra. Contudo, inclinagdes ndo sao determinacbes, como foi dito acima. Outros
fatores devem contribuir para uma tomada de direcdo. Esses fatores irdo possibilitar
a escolha. Nao se trata de imposicao de fora para dentro pura e simplesmente, pois
a escolha é “a emersdao de uma preferéncia unificada entre preferéncias em
competicao” (Ibidem, p. 153-154).

Diante dessa primeira exposi¢ao, cabe uma pergunta: Por que ha alunos que
tém maiores dificuldades em perceber que a escola pode e deve ser boa para suas
aspiracoes?

Quando o aluno nédo tem perspectivas em relacdo as vantagens da educacéao
formal, fica dificil valoriza-la enquanto tal. Quando ele vé que muitos dos que
conhece passaram pela educacgéao formal e nada ou quase nada mudou em termos
sociais, ele duvida dessa transformacgao através da escolarizacdo. No entanto, ele
nao percebe que ndo é somente a educacédo formal que ira fazer as transformacgoes,
mas um conjunto de fatores, inclusive e fundamentalmente a sua postura. Isso nao
significa jogar toda a responsabilidade da mudanga social no aluno. Porém, sem sua
participagdo nao havera modificagcdo. Se muitos ndo estdo usufruindo dessa
educacgao formal, por outro lado, poucos sdo aqueles que nao fizeram uso dela e

que estao realizados econémica e socialmente.

3.13 — Profundidade ou superficialidade do pensamento

Outra caracteristica do pensamento ligado ao processo de aprendizagem é o
que Dewey chama de altura ou profundidade. Muitas vezes, as pessoas fazem uma

analise mais profunda sobre determinado assunto, enquanto que outras vezes ou
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outras pessoas fazem uma andlise superficial. No caso da sala de aula, muitos
alunos tém esse tipo de relacdo com a matéria dada. Enquanto ha alunos que
procuram dar respostas rapidas sobre tudo, ha aqueles que tendem a elaborar o
processo da resposta de uma maneira mais lenta, porém mais segura, com mais
profundidade. Dewey ndo se furta em alertar para o fato de alguns professores
fazerem julgamentos rapidos ou ainda pré-julgamentos sobre determinados alunos
que nao respondem ou nao correspondem as suas expectativas em relagao a algum
conteldo ou matéria. Esse € um dos motivos para que se tenha cuidado com o
processo de avaliacdo. O interesse ou ndo de um aluno por um conteudo ou matéria
pode estar ligado a desconexdao entre 0 modo como enxerga e se relaciona com
esse conteudo e o modo como o professor apresenta e avalia. Nesse caso, 0
interesse esta intrinsecamente relacionado a assimilacdo. Um aluno que analisa o
conteudo de maneira mais profunda necessita de mais detalhes para que a
assimilacao aconteca. Ha professores que abordam o conteudo de maneira
superficial, ou como se estivessem falando a si mesmos. Se esquecem de que a sua
rede de informacdes ndo é como a do aluno. Portanto, falar ao outro como se
estivesse falando a si mesmo é um grande equivoco das pessoas, principalmente no
caso de professores que lidam com estudantes com idades bem inferiores as suas.
Ha pessoas que necessitam de mais tempo para elaborar uma resposta. Isso nao
quer dizer que elas nao tenham capacidade para tal. Dai a necessidade de se
conhecer e de se respeitar o ritmo de aprendizagem de cada um.

Tanto Socrates quanto Platdo invocam a curiosidade e o espanto como
caracteristicas fundamentais para que ocorra a aprendizagem.

Essa capacidade de maravilhar-se esta relacionada ao que Dewey chama de
plasticidade. Para ele, o crescimento esta intrinsecamente relacionado a imaturidade
e a potencialidade. E a imaturidade da crianca que possibilita seu desenvolvimento.
Ele difere do senso comum que vé na imaturidade uma falta, uma caréncia, uma
auséncia, isto &, como coisa negativa. Dai a sua relagdo com plasticidade. E nesse
contexto que a educacdo deve propiciar o encurtamento da distancia entre a
imaturidade da crianca e a maturidade do adulto, ndo como padrdo, mas como
respeito ao potencial, isto €, a plasticidade do aluno.

O crescimento do individuo e, consequentemente da sociedade, s6 € possivel
gragas a sua propria constituicdo e condicao de imaturo. Essa imaturidade, aliada a
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plasticidade do individuo é que torna possivel a sociabilidade. Os demais animais
sao praticamente independentes de seus pais. Diferentemente, a criangca pequena é
totalmente dependente dos mais velhos. Deixada a sés ao nascer, morreria em
poucas horas. Essa dependéncia, diz Dewey, denota um carater positivo e nao
negativo, como se costuma pensar. Numa relacdo com a educacao, diz ele que “a
tendéncia a aprender-se com a propria vida e a tornar tais as condigées da vida que
todos aprendam com o processo de viver, € 0 mais belo produto da eficiéncia
escolar’ (1959b, p. 55). E o que ele também chama de unidade na variedade, ou
seja, a possibilidade de fazer da ordem, da organizagao um meio de promover a¢des
eficientes intelectualmente. A ordem nao pode ser vista apenas como uma imposicao
de fora para dentro, mas como fazendo parte de um processo de continuidade que
vai possibilitar o desenvolvimento de bons habitos de reflexdo. A isto Dewey chama
de unidade na variedade. Ele conclui essa andlise dizendo que

[...] se evocarmos os contatos com os professores que nos deixaram
impressao intelectual permanente, descobrimos que, embora possam
ter violado, no seu ensino, muitas regras assentadas em pedagogia,
[...] eram pessoas que introduziam a novidade e a variedade a fim de
manter a atencado desperta e pronta, mas que também utilizavam
esses fatores para a composi¢do do problema fundamental, para o
enriguecimento do tema principal (DEWEY, 1959a, p. 60-61).

Dewey faz uma critica a concepcao de que o trabalho do professor — e sua
consequente avaliacdo do bom ou do mau aluno — esteja associado tdo somente ao
aspecto intelectual. E inegavel que o professor se enquadra nessa categoria de
intelectuais da sociedade. No entanto, ele ndo pode considerar como apenas bons
alunos aqueles que tém maior facilidade no trato com as questfes tedricas em
detrimento daqueles que sdo mais praticos. Dewey diz que o professor que assim
age € devido a uma tendéncia que as pessoas tém em julgar os outros a partir de si
mesmos. Por esse motivo, um professor que faz as suas abordagens em sala de
aula fundamentadas tdo somente na questao teérica, ndo atinge aqueles alunos que
tém uma tendéncia natural para as questdes de ordem pratica. Esse também é um
dos motivos de a sociedade como um todo valorizar mais o trabalho intelectual do
que o manual. Essa sobrevalorizacao esta explicitada na diferenca entre os salarios

que recebem.
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CONSIDERAGCOES FINAIS

Vimos que o pensamento de John Dewey é unissono, ou dito de outra forma,
contém uma unidade organica. Ele procura fazer conexdes entre um elemento e
outro. Como Dewey era uma pessoa extremamente preocupada com a educacao,
haja vista a quantidade de obras escritas a respeito de tema, ndo poderiamos deixar
de perceber um dos fundamentos da educacado progressiva ai contido no
pensamento desse autor. Sua posi¢cao de rechago ao dualismo tem na educagdo um
de seus principais exemplos. Quando ele defende que a educac¢ao € um processo de
reconstrucdo continua da experiéncia, também quer nos mostrar que a verdadeira
democracia na educacao é fazer com que todo educando jamais interrompa seu
processo educativo. Aqui esta o fim da educacgao, ou seja, seu objetivo primordial.
Interessante salientar que Dewey é defensor da educacgao formal, do valor que esta
representa para a sociedade democratica. Para ele, s6 esta educacao formal é
capaz de transmitir tudo 0 que a nossa sociedade complexa acumulou de recursos e
conquistas. Além do mais, € através do meio escolar que o individuo pode se ver
livre das imposi¢cées do seu meio social. Isto posto, a escola pode propiciar as
melhores condicbes para que o individuo participe nos recursos herdados pelos
homens ao longo dos anos e séculos.

Dewey é um fil6sofo e educador que acredita no papel revolucionario que a
educacao pode propiciar. Acreditar nesse papel revolucionario ndo quer dizer ser
ingénuo e acreditar que a educacgao fara isso sozinha, independentemente das
condicdes sociais, politicas e econdmicas. Ele ndo acredita numa educacao que se
pauta tdo somente por qualificativos, mas que nao oferece a possibilidade de o aluno
poder crescer a partir do momento em que é introduzido no mundo da escola. Ser
introduzido no mundo da escola nao significa dizer que este é separado do mundo
fora dela. O que isso quer dizer é que a escola propicia um olhar sobre o0 mundo e
as coisas de um modo diferente. Por esse motivo ele defende que todas as pessoas
tenham acesso a educacgdo. Por isso ele defende uma concepgcdo democratica de
escola. Educacao é vida e vida é educacao.

A educagdo na escola € fundamental. A escola é fundamental. Ele ja

defendia que a educacao deveria ser entendida como um direito do individuo. A

145



ninguém pode ser negado o direito de estar numa escola. E nela que o individuo é
capaz de assimilar as conquistas sociais, culturais, politicas e econémicas da
humanidade. Apesar de todo o carater de recorte do real que a escola significa e
representa através das disciplinas ou matérias, sem ela o individuo nao tem acesso
nem a esse recorte. A educacgao progressiva ndo é melhor que a tradicional somente
pelo fato de ser progressiva. Se ela pode ser entendida e assimilada como melhor,
deve ser pelo carater de que possibilita experiéncias mais educativas, ja que a
educacgao tradicional também possibilita experiéncias. Como pragmatista que &,
Dewey espera que as consequéncias da experiéncia educativa sejam diferentes das
consequéncias da experiéncia ndo educativa. Do contrario, ndo haveria razdo em
tudo o que escreveu.

No entanto, apesar do valor que Dewey da ao processo de escolarizagdo, nos
colocamos alguns questionamentos: Qual € o interesse da sociedade hoje para com
a escola? O que a sociedade espera da escola? Quais sao o0s objetivos a serem
atingidos por aqueles que passam por um processo de escolarizagdao? A sociedade
ainda espera que 0 ensino seja do tipo propedéutico? Que sociedade é essa que
quer o ensino propedéutico, tido como de melhor qualidade?

A educacdao brasileira ainda continua baseada em divisées, ou no que Dewey
chama de dualismos. A escola ainda continua dualista. Ainda temos uma escola para
0s pobres e outra para os ricos. Os dados mostram isso. Apenas 15% dos alunos
brasileiros estudam em escola particular. Os demais 85% estdo nas redes federal,
estaduais e municipais. Essa é uma das razdes para ndo pensarmos em qualidade
no ensino somente a partir da 6tica desses 15%. Quais sdo os qualificativos de
qualidade? O que determina a qualidade na educacao sem levar em conta 0os 85%7?

Indiscutivelmente que a escola deve promover a formacéao integral do aluno.
Para tanto, como vimos acima, ndo podemos negar a ele o contato com a producao
cultural da humanidade. Uma escola que nao se preocupa com o conteudo nao pode
ser escola. No entanto, o conteldo tdo somente ndo deve ser a razao de ser dos
sistemas educativos. Nesse contexto, a nosso ver, duas perguntas devem perpassar
a mente dos educadores: Por que ensinamos? Como o aluno aprende?

Antoni Zabala (1998) nos apresenta uma situagdo que faz pensar sobre a
atencado que os sistemas educativos devem ter para com a diversidade dos alunos.
Na maioria das vezes isso nao é considerado. Os alunos sdo tratados todos da
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mesma forma, como se tivessem os mesmos objetivos e ritmos de aprendizagem.
Ele diz o seguinte:

Imaginemos que somos professores e professoras de
educacéo fisica e que alguém nos pergunta que altura deve
saltar um menino ou uma menina de 14 anos que esta no
segundo ano do ensino médio. Certamente mostraremos certa
(sic) surpresa frente ao absurdo aparente da pergunta, ja que
todos teremos pensado imediatamente que a altura a ser
saltada dependera de cada menino ou menina. Portanto,
responderemos que estd em funcdo de suas capacidades
(fisicas e afetivas: compleicao, forca, interesse, etc.) e de seu
treinamento, quer dizer, de suas aprendizagens prévias. Isto
fard com que situemos a barreira para cada um segundo suas
possibilidades reais, de forma que para quem salta 90 cm
colocaremos a barreira a 95, e para quem salta 120, a 125. Em
todos os casos, superar a barreira constituird um desafio, mas
um desafio acessivel com nossa colaboragdo, um desafio que
ajude a melhorar o aluno. Neste caso, consideramos l6gico que
para que os alunos progridam serda inutil colocar a barreira na
mesma altura para todos, ja que para alguns sera tao facil que
nao os obrigara a realizar o esforco necessario para melhorar,
enquanto que para outros a barreira estara tao alta que nem
sequer tentardo ultrapassa-la e, portanto, néo lhes ajudaremos
a avangar (ZABALA, 1998, p. 34).

Assim, continua o autor, a atencdo a diversidade quer dizer “estabelecer
niveis, desafios, ajudas e avaliagcbes apropriados as caracteristicas pessoais de
cada menino ou menina” (Ibidem, p. 35)

Apesar de alguns dos escritos de Dewey aqui apresentados terem sido feitos
no inicio do século XX, € possivel verificar a atualidade de sua concepc¢do de
educacgao. A nossa principal abordagem sobre a relacao entre interesse e esforco
continua sendo motivo de discussdo em congressos sobre educacéo e nas reunides
pedagdgicas que os professores fazem no ambito escolar. O fato de essa discussao
continuar sendo feita nas escolas mostra que o dualismo ainda persiste. Como
Dewey salienta no texto interesse e esforgco, as duas correntes se digladiavam, como
qgue dizendo que se determinado aluno ndo aprendeu direito certo conteudo, mas €
esforcado, deve ser promovido a série ou ao ano seguinte. Por outro lado, o aluno
interessado merece atencdo enquanto que o desinteressado ndo. E como se
dissesse que a escola deveria se preocupar apenas com os esforcados e
interessados.

Para Dewey, os dois elementos fundamentais de todo processo de educacéao
sdo a crianca e o0 adulto. A crianca o € enquanto imaturo e o adulto enquanto
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maduro. Essa maturidade a que Dewey se refere esta relacionada a experiéncia.
Contudo, a crianga, enquanto ser imaturo, ndo significa que nao tenha qualquer
experiéncia, pois ao adentrar a cultura escolar, ela ja traz a sua experiéncia de casa
e da rua. Essa imaturidade representa um ser em construcdo, o que nao significa
dizer que o ser maduro ja esta completo, pronto, acabado. Essa maturidade significa
que tem algo a mais a oferecer ao ser que esta sob seus cuidados. Continuando,
Dewey diz que o verdadeiro processo educativo € aquele que se da e se faz a partir
da adequada interacdo entre esses dois elementos. Para ele, a esséncia desse
processo educativo esta na mais perfeita interacdo entre ambos, ou seja, a
imaturidade da crianca e a maturidade do adulto.

No entanto, a principal dificuldade desse processo é quando se busca analisar
esses dois elementos de forma dissociada, favorecendo um em detrimento do outro;
ou ainda quando se considera como sendo antagdnicos. Para Dewey, o principal
problema de todo processo educativo € quando se analisa a natureza individual da
crianca e a experiéncia da sociedade isoladamente. Isto significa dizer que o
processo de ensino e aprendizagem pode e deve ser representado dessa forma,
mesmo admitindo-se que em dado momento a crianca ensine, da mesma forma que
0 adulto aprende, haja vista que esse processo € interativo, € uma via de mao dupla
que se entrecruzam a todo instante. Obviamente que a experiéncia da crianca €
restrita e limitada. Todavia, isso ndo é motivo para que se pense que ela deva
receber tudo de maneira imposta.

Quando falamos em crianga, devemos distinguir e levar em consideragao o
estagio no qual se encontra. E diferente um processo educativo para criancas que
ainda nao tiveram qualquer contato com a educacéo formal daquelas que fazem uso
dessa educacgao ha alguns anos. Quanto menor a crianga for, mais pessoal é seu
contato com 0 mundo e com as pessoas. Por esse motivo, pensar em interesse
nessa fase € pensar que “dificiimente penetrard no campo da sua experiéncia
qualquer coisa que nao interesse diretamente seu bem-estar ou o de sua familia e
amigos” (DEWEY, 1967, p. 43). Isto quer dizer que seu mundo é fundamentalmente
permeado por pessoas e por interesses pessoais. O valor de algo esta relacionado
ao significado que isso representa em sua cabeca, em sua experiéncia, e ndo ao
valor estabelecido pelo adulto. A caixa de presente pode ser mais atraente que o
presente propriamente dito. A crianca ainda nao faz juizo de valor ou pelo menos de
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valor sob a ética do adulto.

Em oposicdo a esse mundo particular da crianga, temos o curriculo escolar
que é organizado sem levar em conta sua idiossincrasia. A ela é imposta uma
organizacao e estrutura que ainda nao encontra solo fértil em sua pequena, restrita e
limitada experiéncia. Quando o programa escolar — curriculo — é organizado desse
modo, temos a visdo objetivada do adulto sobre a crianca. A objetivacdo do discurso
e da pratica faz com que o ser da crianca seja reduzido ao que se conhece dela, ou
ainda da forma como se da esse conhecimento ou a apreensdo do conhecimento
dessa crianca. Desse modo, a crianga acaba sendo reduzida ao que se conhece
dela. Quando ndo ha essa preocupagao por conhecer a crianga sob outro prisma,
ela é vista como adulto em miniatura. Esse foi o grande legado da educacédo
tradicional e que ainda prevalece nos mais variados campos da atividade educativa.
Sob esse aspecto, o programa escolar fica intrinsecamente relacionado e preso ao
passado € a um espaco, desconsiderando o tempo e o lugar da crianga aprendente.

Somando-se ao que foi dito acima, temos o fato de que a vida da crianca nao
é fragmentada e esfacelada como a do adulto. Este faz distingdo entre 0 homem de
negécios e o pai de familia. Tem uma mascara para cada papel social que ocupa.
Por ser multifacetado, transporta esse mesmo modelo para a vida da criangca. No
caso do presente citado acima, o adulto compra pensando ou tendo como referéncia
0 seu mundo. Ja no caso da crianca, “a unidade de interesses pessoais e sociais
que dirigem sua vida, mantém coesas todas as coisas que a ocupam. Para ela,
aquilo que prende seu espirito constitui, no momento, todo o universo, que é assim,
fluido e fugidio, desfazendo e refazendo-se com espantosa rapidez” (1967, p. 43-44).

Quando essa crianca chega a escola, se depara com um mundo fracionado,
subdividido em disciplinas. Cada disciplina apresenta uma forma de enxergar o
mundo, isto é, uma visdo de mundo. E a criangca tem de lidar com essa
fragmentacdo com se ja tivesse uma estrutura mental organizada para tal.
Novamente é o olhar objetivado do adulto sobre a crianca. Aqui, segundo Dewey, se
contrapdéem os dois mundos, a saber, 0 mundo impessoal da escola e o0 mundo
pessoal da criangca. Nao podemos negar que existe algo que € peculiaridade da
escola; ela tem uma razao de ser. A forma de apresentacdo desse mundo da escola
€ que nao pode estar por demais distanciado do mundo da crianca.

Para finalizar este nosso trabalho sobre o principio de continuidade no
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pensamento filoséfico e pedagdgico de John Dewey, nos valemos de suas proprias
palavras. Em Arte como experiéncia (2010, p. 61), ele diz:

E perfeitamente possivel nos comprazermos com as flores, em sua
forma colorida e sua fragrancia delicada, sem nenhum conhecimento
tedrico das plantas. Mas quando alguém se propde a compreender o
florescimento das plantas tem o compromisso de descobrir algo sobre
as interacbes do solo, do ar, da agua e do sol que condicionam seu
crescimento.

Poderiamos nos contentar com aquilo que ouvimos falar deste autor durante o
curso de magistério, ou em algumas palestras sobre educacdo, quando muito
superficialmente nos eram apresentados alguns pedagogos e suas obras. Se
quiséssemos apenas conhecer o que 0s outros dizem, talvez aquilo fosse suficiente.
No entanto, como quisemos “compreender o florescimento das plantas”, ou seja,
descobrir algo mais acerca da riqueza desse filésofo, pedagogo, educador, foi
preciso nos debrucarmos sobre algumas de suas obras, buscarmos as interagdes
dele com seu mundo, com sua realidade, com seu tempo e com seu espaco. Este
trabalho representa um pouco do que quisemos e pudemos fazer. Logicamente que
a riqueza do pensamento de John Dewey ndo pode ser expressa em sua totalidade
numa tese e nem era isso que pretendiamos realizar. Procuramos mostrar, da
melhor maneira possivel e com todos os percalgos encontrados no caminho, a
relacao entre interesse e esforco inserida no principio de continuidade que, a nosso
ver, esta na base do pensamento filoséfico e pedagdgico desse autor.
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