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RESUMO

Os vérios paradigmas docentes surgidos no século XX, com orientacdes
tedricas e ideoldgicas alternativas ao modelo tradicional, preconizam ou ao menos
sugerem uma educacdo integral para a formacdo do sujeito-cidaddo. Contudo, a
estruturacdo metodoldgica desta formacao integral tem se mostrado dificil, na teoria e
na pratica. Serd tal dificuldade inerente a pratica educativa? Sera sempre necessario
que uma préatica privilegie uma dimensao na formacao das criancas (cognitiva, afetiva
ou social) em prejuizo das demais? Este é o problema central desta investigacao, que
foi desenvolvida com os conceitos e reflexdes da pedagogia humanista, especialmente
o pensamento de Rousseau, Dewey e Rogers. Trata-se aqui de uma pesquisa teorica,
qgue buscou inicialmente trabalhar com os conceitos de sujeito e de natureza humana
para lidar com a questdo da formacdo humana. Em seguida, foi abordada a filosofia
social e a concepcao de democracia, com especial énfase para a forma como esta
abordagem relaciona os fenébmenos do desenvolvimento pessoal e vida social,
tentando superar os dualismos presentes nos modos modernos de pensar, tais como
individual-social, sujeito-estrutura, mente-objeto, razdo-emocdo. A proxima etapa foi
desenvolver a concepcédo de conhecimento e aprendizagem, e a forma como ela
poderia favorecer os processos de formacdo integral. Na dUltima parte, esta
investigagdo procurou mergulhar nos aspectos mais intimos do que seriam estas
praticas de formacédo integral, tentando desvendar os mistérios do que ja existe e
construir alguns principios para o que podera vir a existir. Contudo, esta construgéo
aqui nao se refere a técnicas, receitas ou formulas, mas principios inspiradores para a
acdo e o pensamento. Por ultimo, este estudo apresenta algumas conclusbes sobre as
possibilidades de formacéo integral das criancas, na realidade que vivemos. Embora
esta seja entendida como uma possibilidade viavel, ela é problematica, pois a sua
constituicdo envolveria a superacdo ao menos parcial de algumas das fragmentacdes
que envolvem o ato educativo, referentes a propria subjetividade das pessoas que
trabalham com as criancas, como também aquelas de carater mais amplo, como o
curriculo, a organizagdo da instituicdo educativa, as condi¢cdes materiais do trabalho e
as suas relacdes com as comunidades externas e as suas lutas sociais.



ABSTRACT




Sou um guardador de rebanhos.

O rebanho é os meus pensamentos.

E 0s meus pensamentos sdo todos sensacdes.
Penso com os olhos e com os ouvidos

E com as maos e o0s pés

E com o nariz e a boca.

Fernando Pessoa



CAP. 1
SOBRE A TESE

O “intelectualismo” como método soberano em filosofia é tdo alheio aos
fatos da experiéncia primaria que ndo somente obriga 0 recurso ao
meétodo ndo-empirico como termina por fazer o conhecimento, concebido
como onipresente, inexplicavel. Se partirmos da experiéncia priméria, a
qual se apresenta principalmente sob a forma de acao e paixao, é facil
ver para que serve 0 conhecimento — para a possibilidade de
administracéo inteligente dos elementos do fazer e do padecer.

John Dewey



CAP. 2
UMA PEDAGOGIA COSMICA

Sera que se deve chamar a este humanismo que fala contra todo
humanismo conhecido, mas que ao mesmo tempo, de maneira alguma,
se arvora em intérprete do inumano, ainda de “humanismo”? E isto
apenas para talvez participar no uso da expressdo, acompanhar as
correntes dominantes que se afogam no subjetivismo metafisico e que
estdo afundadas no esquecimento do ser? Ou sera tarefa do pensamento
tentar, através de uma aberta oposi¢cdo contra 0 “humanismo”, um novo
impulso que poderia suscitar uma atencdo para a humanidade do ser
humano e sua fundamentacao?

Martin Heidegger



CAP.3 ,
EDUCACAO E VIDA DEMOCRATICA

Os abipones, por um costume recebido dos seus ancestrais, fazem tudo
de acordo com sua vontade e ndo de acordo com a de seu cacique. Cabe
a mim dirigi-los, mas eu ndo poderia prejudicar nenhum dos meus sem
prejudicar a mim mesmo; se eu utilizasse as ordens ou a forca com meus
companheiros, logo eles me dariam as costas. Prefiro ser amado e nao
temido por eles.

(Relato do chefe guerreiro Alaykin, nacdo Abipone, chaco
argentino; citado por Clastres, 1990).



CAP. 4
O PENSAR E O CONHECER

O conhecimento possui uma fungdo e uma tarefa na melhora e no
enriguecimento dos objetos da experiéncia primaria. Tornamo-nos
preparados para compreender aquilo que somos dentro de um contexto
mais amplo (...) Mas o conhecimento onipresente, que tudo inclui e
monopoliza, deixa de ter significacdo pela perda de todo contexto; o que,
se nao € visivel quando ele é tornado supremo e auto-suficiente, explica-
se por ser literalmente impossivel excluir tal contexto, representado pelo
objeto n&o-cognitivo mas experienciado, que proporciona ao que é
conhecido sua significacao.

John Dewey



CAP. 5
PRATICAS EDUCATIVAS E PROCESSOS DE FORMACAO HUMANA

Depois de ter sobrecarregado a memoéria de uma crianga com palavras
gue ela ndo pode entender ou com coisas que em nada lhe auxiliam,
depois de ter abafado o natural com paixdes que se incitam, entrega-se
este ser ficticio a um preceptor, o qual acaba de desenvolver os germens
artificiais que j4 encontra formado e lhe ensina tudo, menos a se
conhecer, menos a tirar proveito de si mesmo, menos a saber viver bem
e se tornar feliz.

Jean-Jacques Rousseau



CAP. 6
CONCLUSOES DESTA INVESTIGACAO

Uma crianga passa seis ou sete anos sob o poder de uma educacao
arbitraria, vitima do capricho dos adultos e dos seus proprios. Finalmente
guando esta crianga, escrava e tirana, cheia de conhecimentos e
desprovida de sentidos, igualmente débil de corpo e de alma, € jogada no
mundo mostrando sua inépcia, seu orgulho e todos 0s seus vicios, ela faz
com que se deplorem a miséria e a perversidade humanas. Enganamo-
nos: esse é o homem de nossa fantasia, o da natureza é diferente.

Jean-Jacques Rousseau
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1.1 Da tematica escolhida

A teorizacdo didatica na forma dos diferentes paradigmas de docéncia
buscou incessantemente resolver, durante todo o século XX, algumas questbes
problematicas que atingem as praticas pedagodgicas, escolares ou nao.
Especialmente nos paradigmas que se apresentam com uma postura mais critica em
relacdo as contradi¢cdes da sociedade existente, esta busca € bem visivel. A escola
nova, a educacdo anarquista, a pedagogia né&o-diretiva, as propostas de base
marxista, a pedagogia freireana, embora com acentuadas diferencas em seus
pressupostos tedricos e propostas de acédo, tém tentado solucionar de diferentes
formas problemas e questdes muitas vezes semelhantes.

Um dos grandes problemas de qualquer teorizacdo na area de praticas
pedagogicas € o proprio fato dela se constituir como uma teoriza¢do sobre a pratica,
portanto, sempre sujeita a uma distancia entre as suas reflexdes e a realizacdo da
pratica. A ndo ser que adotemos uma compreensao de teoria e de pratica baseada
na racionalidade positivista, compreenderemos que esta Ultima sempre extravasa as
orientacdes teodricas, devido a sua complexidade e instabilidade. Contudo, este
fendbmeno nao deve significar um desestimulo a teorizacdo na area, pois se as
praticas extrapolam a teoria, por outro lado toda préatica estruturada esta
fundamentada em algum tipo de orientagdo tedrica, a qual exerce influéncia, mesmo
que indireta e parcial, sobre o campo pragmaético.

Outro problema da teorizacdo na area de praticas pedagodgicas, e por
extensdo, na pedagogia, € fato das praticas ocorrerem em um contexto social e
politico, que exerce forte influéncia nos fins, na estruturagdo e nos resultados de
qualquer pratica. Desta maneira, por mais consistente e critica que seja uma
teorizacdo nesta area, seu objeto de estudo estara sempre em conexdao com
complicados fatores sociais, 0s quais, se podem ser analisados pela formulacbes
tedricas da &rea, ndo podem ser resolvidos por ela.

Pode a teorizacao didatica prestar alguma contribuicdo a modificacdo das
praticas, embora lhe escape o controle sobre o contexto onde ocorrem estas
praticas? A resposta a esta pergunta envolve uma tentativa de entender qual o grau

de autonomia que as praticas pedagogicas e acdo dos sujeitos tém em relagdo as
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estruturas sociais que sdo o seu contexto. A analise desta questdo, a articulacao
entre 0 micro e o macrossocial, constituiu um importante passo metodolégico desta
investigacdo. Ao ser desenvolvida, tal questdo serviu de suporte para o
entendimento do problema colocado acima.

Se estudarmos com atencao as inumeras propostas didaticas alternativas,
nos ultimos duzentos anos no ocidente, veremos como as praticas preconizadas por
elas frequentemente enfatizam um determinado aspecto da estruturacdo dos alunos
(cognitivo, sécio-afetivo ou politico) colocando em segundo plano os demais. Esta
dificuldade se origina ndo apenas do paradigma de ensino que orienta cada
proposta, mas também de um fator que é inerente a estrutura das préticas
pedagogicas: é realmente dificil articular estas trés dimensfes em uma mesma
pratica. Algumas destas propostas alternativas, contudo, trazem em sua constituicao
- a0 menos teoricamente - o conceito de educacao integral, como percebemos em
autores tao diferentes como Marx, Bakunin, Dewey ou Freinet. Mas a passagem do
conceito teodrico para a estruturagdo metodoldgica - campo privilegiado da didatica -
tem-se mostrado de dificil efetivacao.

O tema central deste estudo se constituiu na tentativa de investigar as
possibilidades das praticas pedagogicas promoverem a constituicdo cognitiva, socio-
afetiva e politica dos educandos, simultaneamente, isto €, se elas podem se
constituir em processos de formacdo integral. Como seria a conformacao
metodoldgica e relacional destas praticas? Esta pesquisa se constituiu, portanto, em
uma analise teorica das préaticas pedagogicas, na perspectiva de construcdo de
alternativas a estas praticas.

Ela carrega a esperanca de vir a compor, sendo um novo projeto
pedagogico, pelo menos uma teorizacdo rigorosa dos principios metodologicos e
relacionais que poderiam gerar, em futuro préximo, e ao serem apropriados pelos
agentes educacionais, novas propostas de pratica. Entenda-se, contudo, que esta
preocupacao com a metodologia, se por um lado pretende mergulhar na tecnicidade
necessaria a qualquer pratica complexa, nunca significa uma discussdo meramente
técnica, e jamais um modelo de orientacdes para o que fazer.

O conhecimento da teorizagdo sobre praticas pedagogicas e o

acompanhamento constante de experiéncias alternativas realizadas em situacao
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escolar e ndo-escolar,’ que eu venho realizando nos Ultimos dez anos, tém
demonstrado como este tipo de enfoque sobre metodologias alternativas enfrenta
muita dificuldade para gerar solugdes originais, na medida em que, freqientemente,
ndo € apropriado pelos sujeitos que o "utilizam". Na perspectiva que orientou a
presente proposta de investigacdo, metodologico significa ndo apenas uma forma de
estruturar uma pratica, mas uma forma de percebé-la e pensa-la: o termo é utilizado,
portanto, no seu sentido original grego, com um significado que é distinto do termo
técnica, esta sim, a forma pratica de efetivar a dimensdo metodoldgica, e sempre
derivada dela.

Desta maneira, teorizar sobre os principios metodolégicos e seus
possiveis efeitos, envolve uma percepcao dos educadores escolares como sujeitos
potencialmente capazes de pensar, sentir e perceber a sua pratica de forma
diferenciada dos modelos convencionais, e jamais como executores de propostas
pré-elaboradas. O tema desta investigacdo poderia ser sintetizado da seguinte
maneira: Como poderiamos, em uma perspectiva humanista, buscar os principios
gue sustentariam, na dimensdo metodoldgica e relacional, a construcao de praticas
alternativas, favoraveis ao processo de estruturacdo simultaneamente cognitiva,
sécio-afetiva e politica? E possivel a alguma pratica alcancar tal objetivo? E
possivel, entdo, a formacgdo de sujeitos integrais em uma sociedade fragmentada em
classes?

Logo, esta pesquisa buscou investigar as possibilidades de constituicdo
de préticas alternativas, enfatizando a questdo da aprendizagem nestas possiveis
propostas e sua relacdo com o complexo problema da formacéo integral, tao
preconizada quanto escassamente obtida nas vérias experiéncias alternativas. Este
problema é especialmente grave em situacdes escolares, onde a expectativa de
aprendizagem dos conteudos disciplinares geralmente entra em conflito com o
desenvolvimento das dimensdes afetiva, politica e até mesmo intelectual do aprendiz
(uma vez que conhecimento e pensamento ndo s&0 a mesma coisa).

Sera este conflito inerente a estrutura da pratica pedagogica, isto €, atinge

qualquer pratica, em qualquer situacdo? Sera, portanto, inevitavel, provocando

! E utilizado aqui o conceito de praticas ndo-escolares, em substituicdo ao conceito de
praticas informais (pois toda pratica tem uma forma), ou o conceito praticas educativas, pois
nem todas as praticas ndo-escolares sédo efetivamente educativas, no sentido rigoroso do
termo.
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necessariamente a sobreposicao de uma dimenséo do desenvolvimento do aprendiz
sobre as demais? Esta indagacédo, que constituiu 0 nucleo da investigacdo, nasce
acompanhada da esperanca de que a teorizacdo possa lancar novas luzes sobre o
trabalho pedagdgico, talvez superando os impasses teéricos e metodolégicos que
hoje vivenciamos nesta area. Trata-se, desta maneira, de uma investigacdo que
procura ndo somente analisar as condicdes em que se da a acdo pedagodgica, mas
essencialmente, projetar novas possibilidades para esta acgéao, isto €, trata-se de uma
investigagéo projetiva, voltada para o futuro e suas possibilidades.

1.2 Darelevancia desta investigacao

E quase uma unanimidade, segundo o enfoque dos diferentes
paradigmas criticos de docéncia citados anteriormente, a énfase na necessidade de
mudanca nas praticas pedagdgicas. A teorizacdo nestes paradigmas, embora com
diferentes graus de radicalidade em suas proposi¢cdes, tem procurado demonstrar
como as praticas sociais que ocorrem nas escolas atuam como poderoso meio de
controle social, isto €, tém um carater politico muito efetivo, embora nem sempre
visivel. Algumas pesquisas procuram indicar, inclusive, que 0S processos,
conhecimentos e valores trabalhados nas praticas pedagdgicas de forma sub-
repticia, ou seja, ndo declarada, podem representar um elemento formativo mais
atuante do que o curriculo formal, constituindo o que ficou conhecido como curriculo
oculto (Apple, 1989).

Em concordancia com esta percepcéo, estes diferentes paradigmas tém
buscado novas bases epistemoldgicas, metodoldgicas e, em alguns casos,
relacionais, de modo a fundamentar propostas de intervencdo que sejam bem
sucedidas, promovendo aprendizagem e formacao em situacdes escolares, porém
fora do ambito convencional. Pretende-se assim e de forma diferenciada, superar os
problemas de aprendizagem, proporcionando uma formacao critica e democratica.
Contudo, e como ja foi afirmado, a geracéo de alternativas metodologicas, com um
minimo de condicdes de efetivacdo nas situacdes escolares, é escassa em relacdo a
producéo tedrica.

Parte desta dificuldade poderia ser atribuida, na minha interpretacao, a

ruptura tedrica violenta que ocorreu em nosso pais, na reflexdo didatica dos anos
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oitenta: ao incorporar preocupacdes teoricas de cunho politico progressista nas
analises sobre as praticas - objetivo da maior importancia social, sem duvida - a
teorizacdo pedagogica, e especialmente, didatica, secundarizou fortemente as
tradicbes humanista, construtivista e tecnopedagdégica. Isto criou um VvAacuo
metodoldgico gravissimo, pois 0 pensamento critico ndo possuia arcabouco tedérico
para lidar com estas questdes, apesar da sua competéncia para desenvolver as
analises soécio-politicas.

Contudo, o aspecto metodoldégico de uma pratica ndo estd dado
automaticamente, desde quando se definam os fins politicos e formativos desta
pratica. A dimensdo metodoldgica ndo nasce espontaneamente, mas exige intenso e
apropriado trabalho intelectual, para gerar, a partir dos valores e objetivos daquela
proposta, formas especificas e coerentes de acdo. Exige, portanto, que se entre no
mérito da questdo. Ao contrario do que ocorreu no Brasil no inicio dos anos oitenta,
o trabalho de teorizacdo sobre a pratica pedagogica, desenvolvido nos Estados
Unidos e Europa Ocidental nos ultimos anos, e recentemente incorporado pela
producdo brasileira, deu, de diferentes formas e em diferentes abordagens tedricas,
uma especial atencdo as questbes metodologicas e subjetivas presentes nas
praticas.

A subjetividade dos agentes envolvidos, a forma do professor pensar e
representar a pratica, a relacdo entre afetividade e aprendizagem, a qualidade das
relacdes interpessoais estabelecidas, a estruturacdo metodologica da pratica e seus
efeitos, estdo em diferentes niveis e graus de importancia, presentes em abordagens
e paradigmas recentes de investigacdo e/ou formacédo docente, como o chamado
paradigma da pratica reflexiva (cf. Shom, 1995; Zeichner, 1995; Sacristan & Pérez
Gomez, 1998), ou o paradigma da formacdao clinica de professores (cf. Perrenoud,
1993), ou ainda as recentes tentativas de constru¢cdo de uma teorizacao didatica a
partir do construtivismo, como em Zabala (1998) ou Coll (1996).

A relevancia da pesquisa aqui apresentada poderia ser justificada, entéo,
pela importancia destas questdes metodologicas e subjetivas para a construcao das
praticas alternativas, ou seja, praticas que consigam cobrir - se isto for possivel - 0s
trés diferentes e interligados campos da formacdo humana: cognitivo, afetivo,
politico, nas condi¢cdes sociais vividas em nosso pais. Longe de ser uma

problematica ja resolvida pelas mais recentes teorias, esta questdo € de uma grande
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atualidade, em virtude do proprio fato de ndo se ter ainda alcancado em nossa
sociedade um suficiente grau de autonomia dos atores sociais, que permita um
suporte politico para os projetos realmente democraticos de sociedade. Este
problema perdura além e apesar de todo o desenvolvimento das tecnologias da
informacéo, pois os efeitos politicos destas dependem de como elas séo apropriadas
socialmente, e com que fins.

A formacéo integral aqui é vista como uma possibilidade de superar a
semi-formacao proporcionada pelo modelo unidimensional de pratica, caracteristico
da cultura capitalista, onde as elites sdo obrigadas, como resultado de conquistas
histéricas, a conviver com grande porcentagem da populacdo na escola, fendmeno
gue nao era enfrentado pelas elites medievais, por exemplo. Neste contexto social, a
formacdo se reduz a uma semi-formagéo, excessivamente centrada na dimenséo
cognitiva e racional (mas nao reflexiva). Ou seja, racional no sentido instrumental,
voltada para fins produtivos e imediatos, e ndo para a reflexdo ampla e critica da
realidade. Esta semi-formacao depurou a cultura do seu possivel carater formativo,
humanizador e emancipatorio (Giroux, 1983, 1986; Adorno & Horkheimer, 1985).

Este modelo, em articulacdo com outras estruturas sociais conservadoras,
favorece a producdo de subjetividades fragmentadas, devido a negacdo ou sub-
estruturacdo de importantes dimensfes do sujeito. Tal subjetividade é menos
resistente ao dominio e a hegemonia, pois € mais fragil a sua integracdo consigo
mesma, com seus semelhantes e com o contexto onde vive. No atual contexto social
e cultural, como se colocam, entdo, os processos pedagdgicos de formacdo do
sujeito, escolares ou nao-escolares? Podem 0os mesmos se constituir em potentes

estratégias sociais para a formacao de subjetividades ativas e democraticas?

1.3 Do suporte tebdrico

O suporte escolhido para esta investigacdo € uma abordagem tedrica com
forte presenca nas formulacdes didaticas no século XX: a pedagogia humanista. Ha
agui ndo somente a intencdo de utiliza-la para a elucidacdo da tematica proposta,
como também atualiza-la, mostrando a sua vitalidade. Esta abordagem tedrica
forneceu o suporte para as questdes de fundo da pesquisa, como a concepcao de

sujeito, de conhecimento e de sociedade, especialmente pelo seu vigor na
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fundamentacdo de um conceito democrético de sociedade, desde Rousseau. Mas
por se tratar de uma filosofia da educacédo, esta abordagem oferece também os
conceitos e reflexdes que tematizam a prépria pratica docente. Ela contribuiu
também, portanto, no ambito das questbes diretamente metodoldgicas e subjetivas
destas praticas, ao mergulhar nas dificeis questbes de estruturacdo das mesmas,
fora dos modelos convencionais.

A pedagogia humanista tem sido lida com acentuada resisténcia por uma
parte dos autores da pedagogia politica, especialmente aqueles ligados a uma viséao
mais estruturalista ou materialista ortodoxa. Segundo estas analises, os autores
humanistas careceriam de uma visdo "politica" e critica de educacdo. Contudo, em
outros paises, autores reconhecidamente criticos reconhecem o0 potencial
democratico de autores humanistas, e os articulam com suas referéncias de origem.
Pedagogos como Michel Apple (Apple & Beane, 1997) ou Henry Giroux (1997), por
exemplos, sao leitores de John Dewey.

No caso presente deste estudo, uma investigagdo diretamente realizada
nas fontes humanistas - e ndo apenas em comentadores - tém demonstrado o
potencial critico e alternativo desta abordagem. O que parece ser realmente uma
contradicdo de alguns pedagogos humanistas esta na dificuldade deste pensamento
realizar de forma mais ousada a articulagdo micro-macrossocial. O pensamento de
Dewey, contudo, ndo parece apresentar esta contradicao.

Na pesquisa aqui apresentada, a pedagogia humanista foi também um
importante suporte para a andlise de aspectos subjetivos inerentes as praticas,
principalmente se entendemos que estas sdo sempre, mesmo que de forma
distorcida e alienada, praticas de formacéo da subjetividade. Os autores escolhidos
aqui sdo Rousseau (1978a, 1878b, 1996), Dewey (1944, 1952, 1953, 1958, 1970,
1979a, 1979b, 1980a, 1980b, 1980c, 1980d, 1980e, 2001) e Rogers (1978, 1983,
1985, 1991, 1992).

Especialmente o pensamento social de Dewey representou aqui o
principal suporte teorico para fazer mais diretamente as associacdes entre praticas
pedagogicas, educacao no sentido amplo e estruturas sécio-politicas. O pensamento
deste autor, dentro das varias linhas da pedagogia humanista, foi escolhido pelo seu
vigor na analise das relacfes entre politica e processos educativos. Por outro lado,

foi eleito também devido ao seu horizonte tedrico mais extenso, em relacdo as
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correntes criticas deterministas. Desta forma, esta filosofia social contribui para
realizar as articulacbes citadas sem incorrer em perspectivas reducionistas, que
estabelecam uma hierarquia entre educacao e estruturas politicas.

O trabalho intelectual deste autor, considerado hoje ao ser relido, uma
verdadeira filosofia da democracia, se caracteriza pela intencédo de estabelecer um
discurso tedrico e metodologico que consegue ser critico e fazer uma analise
sociolégica da educacgdo, sem, contudo, dissolver as questdes subjetivas e culturais
que constituem a prépria estrutura das praticas e relagdes pedagdgicas. Desta
forma, ha aqui uma tentativa de superacdo dos impasses e limitagcdes das teorias
deterministas sobre a relacdo escola-sociedade, sem recair, contudo, em uma
analise colada ao liberalismo conservador, que projeta a liberdade do sujeito para
uma esfera metafisica. Por isto, este autor se constitui em um adequado apoio para
trabalhar com as questbes da singularidade, especificidade, indeterminacdo e
conflito de valores sempre presentes nas praticas pedagogicas.

Dewey realiza uma tentativa, a partir do pragmatismo norte-americano e
de uma visao interacionista de sujeito, de articular os aspectos subjetivos, singulares
e relacionais da pratica escolar com a acao das estruturas sociais dominantes. Ele
busca mostrar como a chamada educacédo tradicional planta suas sementes na
subjetividade da crianca, para produzir futuros adultos conformados e pouco
participativos. Isto, para o autor, € um obstaculo grave para a construcdo de
qualquer proposta democratica de sociedade. A democracia radical, para Dewey,
esta baseada em uma vida fortemente participativa e intensamente comunicada. Por
isto, tal projeto social depende fortemente do elemento subjetivo. O trabalho deste
autor envolve, portanto, a intencdo de estabelecer a conexdo micro-macrossocial,
embora ele ndo use explicitamente este conceito.

Um outro questionamento importante que é feito a pedagogia humanista
reside nas suas ligacfes com a ciéncia classica; Dewey, inclusive, é tido por alguns
autores como um pensador positivista. Dai 0 questionamento: estas propostas de
formacdo democratica ndo estdo dentro dos marcos da ciéncia ocidental? A ciéncia
ndo € uma estrutura de legitimagdo da ordem social? Além disto, como falar em
formacdao integral baseado na ciéncia, se ela fragmenta e divide?

Os autores de base desta tese sdo Rousseau, Dewey e Rogers. Nenhum

deles, na minha percepcéo, esta dentro dos marcos da ciéncia ocidental, nem no
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seu sentido estrito (positivismo) nem no sentido mais amplo. No caso de Rousseau,
temos um filésofo que contesta em grande parte os proclamados avancos sociais
gue seriam trazidos pela ciéncia e pela tecnologia, enfrentando abertamente as
principais teses do iluminismo (embora Rousseau nado rejeite integralmente as
contribuicbes deste movimento filosofico). As desconfiancas do autor suico com
respeito a ciéncia ficam bem patentes no seu Discurso sobre as ciéncias e as artes,
que ganhou em 1750 o prémio da Academia de Dijon. A pergunta: O
restabelecimento das ciéncias e das artes tera contribuido para aprimorar 0s
costumes?, Rousseau responde radicalmente em seu Discurso: néo.

Quanto a Dewey, trata-se de um autor que respeita e valoriza a ciéncia,
mas de forma critica e relativizada. Além do estilo poético de fazer filosofia, presente
em muitas de suas obras, como Experiéncia e natureza, a sua busca de uma
radicalidade experiencial para a filosofia o leva a uma das mais poderosas criticas as
filosofias especulativas. Sua percepc¢dao integral da realidade o leva a tratar estética
e educacgdo de forma conjunta, assim como fé e democracia. Juntamente com seu
estilo poético, Dewey nos apresenta em muitas de suas obras uma visdo césmica e
espiritualizada da realidade. Em muitos pontos, seu discurso apresenta semelhancas
com as grandes narrativas espirituais, como a cosmologia grega, os textos védicos e
o0 taoismo. Recentemente foram realizadas pesquisas na China, tentando
demonstrar paralelos entre as concepcdes deweyanas e a filosofia do tao (Dewey
trabalhou dois anos no Japéo e na China, entre 1919-1921).

Dewey também sera um dos autores responsaveis pela arrancada
pragmatista, que retira a ciéncia do ambito epistemoldgico e a atira no campo da
politica, sendo por isto reconhecido como um precursor, sob um certo aspecto, do
pos-estruturalismo. S6 para se ter uma ligeira idéia da forma como Dewey concebe a
atividade humana de geracdo do conhecimento, ele se refere as técnicas de
pesquisa cientifica como operacdes existenciais, devido ao grau de envolvimento
pessoal e politico que os pesquisadores tém na producao dos saberes. Podemos
chamar um autor destes de positivista?

Carl Rogers teve a sua formacdo inicial marcada pela ciéncia classica,
pela escola nova e pelo existencialismo. Ao longo de sua carreira intelectual (ele
escreveu incessantemente entre 1930 e 1987) ir4 agregar estas referéncias a outras,

inclusive os autores ligados as linhas mais divergentes da ciéncia ocidental, como a
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fisica quantica. Posteriormente, ird integrar ao seu trabalho intelectual, clinico e
social varios principios das filosofias do extremo oriente, como o taoismo. Rogers
participard intensamente do movimento do potencial humano, que explodiu na
década de sessenta, associando principios das psicologias ocidentais com aqueles
de origem oriental, como o zen budismo, buscando uma integracdo entre mente e
emocoOes, ciéncia e espiritualidade, pessoa e comunidade.

Finalmente, um terceiro questionamento feito a pedagogia humanista esta
baseado na suposicdo de que se trata de uma teoria ultrapassada, pois foi gerada
em um outro contexto historico. Ora, o respeito a historia e as mutacdes de época a
época nos levam a ter uma saudavel atencdo com a especificidade de cada tempo e
0s seus problemas sociais. A filosofia politica de Hegel e Marx foram importantes
discursos para afirmar esta perspectiva nas ciéncias humanas em geral, e nas
ciéncias sociais em particular.

Contudo, uma perspectiva de respeito a histdria precisa ser tomada com
equilibrio, para evitarmos cair no extremo oposto das abordagens idealistas ou
liberais, que perdem o senso da relatividade histérica. Ou seja, para evitarmos
reduzir tudo a historia, e perdermos o senso daquilo que permanece: as estruturas.
Estas evidentemente também mudam. Alias, tudo muda, pois o cosmos esta em
permanente movimento, nada permanece como €, para a eternidade. Mas algumas
estruturas — como as genéticas ou a estrutura fisica da matéria — mudam tao
lentamente que suas alteracdes sao pouco perceptiveis em um periodo de milénios.

Também as estruturas politicas e culturais, especialmente no que elas
tém de mais intimo na sua relacdo com a subjetividade, mudam na sua forma
externa, mas se alteram pouco no que tém de essencial. A estrutura basica da
relacdo de dominacao-submisséo, por exemplo, muda muito pouco no espaco de
décadas, e até mesmo de séculos. Os dominadores aprendem formas mais
sofisticadas e &geis de controlar, e aqueles que ocupam uma posicdo de
subordinagdo encontram formas adaptativas de viver a situacdo da maneira mais
inteligente e confortavel que lhes seja possivel. Mas a esséncia deste tipo de
relacdo, a sua estrutura intima, permanece muito semelhante.

Trabalhando na area social ha mais de dez anos, tenho percebido como é
facil, no trabalho comunitério, o trabalhador social e as liderancas reproduzirem, com

as comunidades (e as comunidades conosco) as mesmas caracteristicas estruturais
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das relacBes autoritarias ou paternalistas que elas vivenciavam com o poder publico
ou econbmico. Ou seja, como podemos, sem perceber, substituir a tutela anterior
pela nossa. Esta tendéncia é bem visivel quando a comunidade ou grupo nao
vivenciou anteriormente experiéncias consistentes de autonomia, e quando o0s
profissionais e a concepc¢ao do projeto assumem atividades e responsabilidades que
deveriam caber a comunidade.

Mas o que isto tudo tem a ver com a questdo da atualidade da pedagogia
humanista? Primeiramente, este modo de olhar — percebendo o que muda e o que
permanece — nos mostra que, no espaco de décadas, e ainda dentro da sociedade
capitalista, alguns problemas continuam. Algumas das problematicas que Dewey e
seus colaboradores tentaram resolver através de reflexdes e experiéncias praticas,
realizadas na primeira metade do século XX, por exemplo, sdo muito semelhantes
aguelas que ainda tentamos solucionar hoje. E isto porque estas problematicas
estdo ligadas a questdes estruturais.

Eu gostaria muito de admitir que a pedagogia humanista ndo serve mais
para analisar os problemas que hoje enfrentamos em nossas préaticas escolares.
Pois isto significaria que os problemas que esta abordagem havia detectado e
tentado resolver ja foram solucionados. Mas ndo € assim que a realidade escolar
tem se mostrado. Com frequéncia, a minha experiéncia e a de outros colegas,
realizada semanalmente nas escolas publicas, tem demonstrado problemas e
conflitos muito semelhantes aqueles descritos e analisados, por exemplo, no
pequeno livro publicado por Dewey em 1938, Experiéncia e educacao.

Os problemas de disciplina, a ansiedade das professoras, a inquietacdo e
sofrimento das criancas, a dicotomia entre 0 programa escolar e a vida vivida, as
saidas autoritarias ou permissivas, a dificuldade de estabelecermos as bases de
uma autoridade democrética — todas estas problematicas tém uma grande
semelhanca com aquelas descritas nesta obra. E isto ocorre porque se trata de um
estudo estrutural, isto €, que atinge a estrutura do ato pedagdgico e da sociedade
onde se da este ato.

Um outro argumento que justifica e demonstra a vitalidade desta teoria
ainda hoje é o fato dela estar presente, de forma secreta ou explicita, em teorias

muito atuais, como o0 construtivismo. Isto se torna bem claro quando analisamos as
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relacBes entre o pensamento de Piaget e a escola nova.? As semelhancas entre as
experiéncias atuais, nas escolas inspiradas pela epistemologia genética e seus
desdobramentos pedagodgicos, e as anteriores experiéncias da educacdo ativa se
devem ao fato de Piaget ter sido profundamente influenciado pela escola nova.
Como se sabe, o autor suico ndo era um pedagogo, e nem 0 ensino era sua
principal preocupacdo. Apenas duas obras suas, Para onde vai a educacao?,
publicada em 1948, e Psicologia e pedagogia, de 1969, sdo dedicadas a educacao
enguanto educacao.

Mas Piaget, especialmente preocupado com 0s processos de
aprendizagem humana, ira influir muito na educacdo do século XX, através de
autores como Ausubel, na década de sessenta, e César Coll e o grupo de
Barcelona, a partir da década de oitenta. Estes autores transpuseram para a area
didatica muitas descobertas e principios tedricos da epistemologia genética.

Piaget, inicialmente um bidlogo e posteriormente um epistemologo, sofreu
muita influéncia dos pedagogos da escola nova: Jean-Jacques Rousseau,
Pestalozzi, John Dewey, Edouard Claparéde (que o trouxe para trabalhar junto de si,
a partir de 1921), Maria Montessori (por quem tinha grande respeito), entre outros.
Estas influéncias sdo reconhecidas pelo proprio Piaget, especialmente nas duas
obras citadas acima. Isto certamente explica as semelhancas entre as escolas ativas

atuais, de base construtivista, e a escola nova.

2 N&o ha consenso, no pensamento pedagdgico brasileiro, sobre a questdo das relacdes
entre 0 construtivismo e escola nova, e entre Piaget e os autores escolanovistas. Nos
estudos da &rea, ou estas relacdes ndo sdo mencionadas, ou se verificam geralmente duas
posicdes extremas: colocar o0 construtivismo como uma teorizacdo completamente original,
autbnoma em relacdo a escola nova, ou simplesmente classificar Piaget como um autor
escolanovista. Na minha interpretacdo estas relagcbes se ddo da seguinte forma: o
construtivismo piagetiano €, simultaneamente, tributario da escola nova e parcialmente
autbnomo em relacdo a ela. Muitos dos principios e conceitos pedagdgicos utilizados pela
epistemologia genética ja estéo, implicita ou explicitamente, em autores como Rousseau ou
Dewey, como o préprio Piaget o admite (Piaget, 1970). Mas o construtivismo piagetiano &
também uma teorizacdo original em alguns de seus aspectos e descobertas, ha medida em
que Piaget radicaliza e extrapola parte da teorizacdo escolanovista, estabelecendo
conceitos, especialmente na area da psicologia da aprendizagem, que sdo aquisicdes
novas, que ndo encontramos nos autores escolanovistas, como 0s conceitos de
assimilacdo, acomodacéo e equilibracdo majorante, ou a precisa teorizacdo de Piaget sobre
as fases do desenvolvimento cognitivo da crianca.
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1.4 Dos objetivos visados

= Recuperar a discussado sobre a importancia da subjetividade e da
autonomia individual, sem desarticula-las das dimensdes politicas e sociais que
envolvem o sujeito.

= Discutir rigorosamente o conceito de praticas educativas.

= Discutir a relacdo entre pratica pedagodgica e formacdo humana, a
partir de uma perspectiva humanista.

» Analisar as possibilidades e conexdes entre educacédo e democracia.

» Rever a importancia dos métodos ativos no processo didatico,
enquanto exercicio pratico da autonomia; atualizar esta discussado, construindo seus
nexos com a liberdade e a autonomia sociais, isto &, coletivamente considerada.

» Investigar, com o auxilio das teorias escolhidas, as relacdes possiveis
entre os trés campos da formacdo humana - cognitivo, sdcio-afetivo e de insercéo e
atuacdo social - bem como procurar estabelecer se é possivel a estruturacao
metodoldgica de uma pratica que contemple simultaneamente estes campos, em
situacOes escolares e ndo-escolares.

= Verificar 0 potencial da pedagogia humanista para gerar solucdes
pragmaticas para os problemas hoje colocados no campo de constituicdo de uma
educacdo democratica.

= Construir uma referéncia tedrico-metodoldgica para a elaboragcédo de
experiéncias alternativas de praticas pedagogicas, para situacdes escolares e nao-
escolares, porém fora do &mbito das solugdes tradicionais.

» Fornecer fundamentos tedérico-metodoldgicos (geracdo de principios)
para os cursos de formacao de professores (objetivo conseqiiente ou prospectivo da

pesquisa).

1.5 Do percurso metodolégico

Questdes gerais

O caminho metodoldgico dentro de uma pesquisa desta natureza sé se
define plenamente no proprio percurso investigativo, em contato e alimentado pelo

tema vivo a ser pesquisado. Nao cabia, portanto, um profundo detalhamento na
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proposta inicial, pois seria um esforco artificial e contraditério com a propria atitude
intelectual e com os fundamentos que sustentaram esta investigacéo. E necessario
explicitar que se trata de uma pesquisa tedrica, ainda que voltada para um tema da
pratica social.

Contudo, isto ndo excluiu a busca do apoio em fontes empiricas, que
serviram para balizar e relativizar as reflexdes e conceitos teéricos. Estas fontes se
constituiram, nesta investigacdo, a partir de duas origens: os resultados de
pesquisas empiricas e a minha prépria experiéncia docente, inicialmente como
professor do ensino fundamental e médio e atualmente nos cursos de formacgéo de
professores, em contato constante com as praticas pedagdgicas. Outro suporte
empirico veio da minha experiéncia em extensdo, trabalhando h&a alguns anos em
projetos e movimentos sociais, em contato constante com préticas de educacéo néo-
escolar.

Esta experiéncia provocou a busca de um dialogo entre as praticas
escolares e as ndo-escolares, tentando entender de que maneira estas ultimas
podem iluminar novos horizontes para os complexos problemas da didatica escolar.
Contudo, o contrario também se verifica: as praticas escolares e a tentativa de gerar
alternativas para as mesmas tém possibilitado importantes contribuicbes ao
entendimento das praticas em movimentos e projetos sociais de educacao. Isto se
dad porque a leitura realizada sobre estas praticas tem se fundamentado em
referéncias alternativas aos modelos convencionais. Tal leitura aproxima praticas
que, de outra forma, pareceriam distantes: torna-se perceptivel ao investigador que a
estrutura basica destas atividades € a mesma.

A articulagcdo das dimensfes micro-macrossocial se constituiu em um
importante passo metodolégico para o desenvolvimento desta investigacao teorica.
E justamente o seu esclarecimento que permitiu transitar com alguma seguranca
pelo instavel e singular territério das praticas, investigando 0s seus aspectos
subjetivos e metodoldgicos sem desvincula-los das condi¢cbes e estruturas sociais. A
investigacdo sobre a articulacdo citada constitui-se em dificil exercicio intelectual,
escassamente obtido tanto pelas pedagogias de orientacao funcionalista, como por
aquelas de inspiracdo materialista. Contudo, igualmente as teorias pedagogicas
orientadas pelas sociologias centradas na dimensdo microssocial, como o

interacionismo simbadlico e a Nova Sociologia da Educacao (especialmente em sua
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primeira fase) tém dificuldades de estabelecer os nexos entre as duas dimensdes
(Coulon, 1995).

A rica vertente da pesquisa qualitativa em educacdo, de -carater
etnografico e antropoldgico, representa, nos Ultimos anos em nosso pais, uma
saudavel tentativa de investigar as praticas escolares sem recair em analises por
demais estruturais e deterministas, que muitas vezes desconhecem ou nao
enfatizam suficientemente a riqueza e complexidade de cada pratica especifica.
Indiretamente influenciadas pela fenomenologia e pelo interacionismo simbdlico,
estas investigacbes empiricas de natureza etnografica e "ecoldgica" tém
demonstrado a importancia de elementos singulares, subjetivos e relacionais nos
processo e nos resultados destas praticas.

Como todo trabalho que analisa uma dimensdo singular da realidade
social, seja ele de natureza empirica ou tedrica, estas abordagens sempre estédo
sujeitas ao risco de, mergulhando e descrevendo o especifico, ndo conseguir em
alguma etapa da pesquisa fazer as necesséarias conexfes com as dimensdes
estruturais que deixam, muitas vezes invisivelmente, as suas marcas no singular.
Para evitar este risco, torna-se necessario neste tipo de investigacdo o cuidado
metodoldgico de buscar as citadas conexdes, em um esforco que necessita de
intensa atividade interpretativa, com adequado apoio teérico. Assim, o método da
investigagdo aqui apresentada pretendeu se constituir em um processo continuo de
dialogo entre o singular e o geral, o institucional e o estrutural. Desta forma, parece
haver possibilidades de alcancar a dificil articulacdo micro-macrossocial.

O interessante nesta proposta metodolégica é a possibilidade de realizar
a investigacdo em varias diregcbes ao mesmo tempo, sem cair em determinismos do
estrutural sobre o singular e o subjetivo — 0 que anularia as possibilidades de
emancipacao e o préprio devir histérico — mas também sem negligenciar a forca que
as estruturas existentes exercem sobre os agentes educacionais e sobre as
instituicbes escolares, isto €, sem retornar para uma analise liberal ou metafisica (no
sentido negativo da palavra). A pedagogia humanista, especialmente no
pensamento de John Dewey, mostrou-se um referencial adequado para realizar esta
intengéo metodologica.

Outro aspecto metodoldgico importante nesta investigacao diz respeito ao

fato que, se observamos com bastante atencéo, ao falarmos de formacéo integral,
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na maneira como aqui esta sendo definido, perceberemos que este fendmeno nada
mais € do que o educar, educere: formacédo integral e educar sdo uma sO e a
mesma coisa. Logo, a resposta a pergunta: como favorecer uma formacéo integral?,
depende da resposta a uma pergunta anterior: o que é educar? Desta forma, o
problema desta investigacdo, definido anteriormente, pode ser colocado de uma
forma ligeiramente diferente, sem deixar de ser o que é: Podem as praticas
pedagogicas se converter em praticas educativas, na realidade em que vivemos? E
se isto for possivel, como poderia ser estruturado na pratica? °

Educere, como era entendido pelos antigos, significava a experiéncia que
desenvolve as potencialidades da pessoa, estrutura produtivamente o eu, e portanto
parece implicar em um processo de formac&o, mais amplo e mais integral do que
aquele que se obtém com o ensino dos conhecimentos. Mas a palavra educere
representa uma pratica que, mesmo sendo muito antiga, esta parcialmente oculta na
modernidade. Dai os termos educar e ensinar serem com frequiéncia tomados como
sinénimos. Mas sera o processo educativo redutivel ao ensino de conhecimentos? E
neste sentido rigoroso que o termo educar sera tomado como objeto desta
investigacdo. O que podemos afirmar sobre isto hoje, em pleno capitalismo? Ha
ainda validade nesta discussao? Que contribuices traz a pedagogia humanista para

tematica tdo complexa?

Seqgiéncia metodoldgica da investigacio

Acima foi afirmado que esta foi uma investigacao inicialmente aberta, isto
é, pretendeu encontrar o seu método, 0 seu caminho, no proprio caminhar. Embora
ela ja tivesse o seu tema e o0 seu sustento teorico definido, ela iniciou-se aberta,
receptiva, plena de possibilidades quanto ao percurso a construir. Esta atitude
fenomenoldgica (no sentido amplo da expressdo) favorece a constru¢cdo de novos
significados e novas solugdes para o urgente e ancestral problema da formacéo
integral.

Contudo, isto ndo impediu que se projetasse, de forma precaria e

bastante flexivel, uma seqUéncia metodolégica para a tese. Este exercicio

® Aqui o termo préaticas pedagdgicas é tomado no sentido amplo, envolvendo qualquer
prética sistematica, escolar ou ndo, onde ocorra algum processo de ensino e aprendizagem
de conhecimentos. Inclui, portanto, desde uma simples préatica de ensino até as praticas
mais elaboradas e complexas, como as educativas.
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imaginario, mesmo sendo alterado com o desenvolvimento da investigacdo e com o
apoio do programa de doutoramento, representou saudavel tentativa de fazer uma
reflexdo sobre as possibilidades do percurso a ser desenvolvido. Afinal, ndo é isto
que significa o termo metodologia? Esta sequéncia metodoldgica foi definida em seis
momentos, sendo cada um deles um capitulo da tese projetada. O primeiro
momento foi a proposta da investigacdo, com o seu tema, seu apoio teorico, seus
problemas. Trata-se, portanto, do proprio projeto, com as modificagbes que o tempo
mostrou como necessarias.

O segundo momento consistiu em uma discussao aprofundada sobre o
que é a pedagogia humanista, base teérica da investigacdo. Neste momento ou
capitulo, além de uma contextualizacao histoérica, foi necessario desenvolver alguns
conceitos fundamentais desta abordagem tedrica: a sua concepcado de sujeito e de
natureza humana; o conceito de desenvolvimento; a sua compreensao da relagcao
sujeito-sociedade; a articulacdo micro-macrossocial; o conceito de experiéncia; e
finalmente o conceito do que é educar, no sentido rigoroso do termo, cuja
compreensao foi essencial para esta investigacdo. A intencédo aqui foi demonstrar as
caracteristicas basicas desta abordagem, e preparar o leitor para o uso que estes
conceitos terdo nos capitulos seguintes, ao mergulhar no tema da tese.

O terceiro momento foi denominado Educacéo e vida democrética. Aqui a
intencdo foi analisar as conexdes entre as condigcbes sociais mais amplas e as
praticas educativas. Embora navegue por um trajeto nitidamente ndo-determinista, a
filosofia politica que estd subjacente a pedagogia humanista sempre leva em
consideragdo 0 contexto social na andlise de qualquer evento singular. Isto se
explica pelo seu carater interacionista, visivel principalmente em autores como
Dewey, com uma solida concepcéo de sociedade e uma vigorosa utopia social, a
sociedade democrética.

Dewey pensa uma educac¢do plenamente democratica em uma sociedade
democrética, diferente do modelo de democracia vigente: trata-se de uma
democracia radical, um modo de vida compartilhado, e ndo apenas uma forma de
governo. Mas o autor sustenta um certo otimismo nas possibilidades da educacéao,
transformada, transformar a sociedade. H4 aqui uma dialética e uma contradicéo,
que parece ser fecunda em novas idéias e solugcdes pragméaticas para se

compreender a relacdo educacdo-sociedade. Pode-se constituir praticas de
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formacdo integral, “produtoras” de subjetividades capazes de mudar as estruturas?
Podem as estruturas ser modificadas pelas coletividades organizadas, em pleno
capitalismo?

O quarto momento se constituiu em algo que poderiamos chamar de
“epistemoldgico”. A intencdo foi conectar as discussdes precedentes com uma
reflexdo do que € o pensar e o conhecer, segundo a pedagogia humanista. Aqui se
tentou demonstrar as conexdes entre 0 pensamento, 0 conhecimento e a agao, e
entre desejo, interesse e aprendizagem. Desponta aqui uma caracteristica singular
da concepcédo de conhecimento da pedagogia humanista, ja presente em Rousseau
no século XVIII: o pensamento e a geracdo de conhecimentos sao entendidos como
indissociaveis da acdo e da paixao.

Trata-se, portanto, de uma concepcao estética e erética do conhecer e do
pensar, bem diferente da nocdo moderna de raz&o. Tal nocéo prevaleceu durante
grande parte da modernidade e vem sendo sistematicamente demolida desde o
século XIX, por autores tdo diferentes como Schopenhauer, Nietzsche ou Marx.
Contudo, ainda é grande a sua forca nos processos de formacdo atuais,
comprometendo a suas possibilidades de formacao integral, pois esta concepc¢éo de
conhecimento desvincula desejo e aprendizagem, corporeidade e intelecto. Na
verdade, tal concepcdo parece ainda fundamentar boa parte dos modelos de
subjetividade existentes, e das possibilidades reais de sua superacao depende, em
parte, a constituicdo de praticas de formacéo integral.

O quinto momento consistiu em uma discussdo sobre a relacdo entre
praticas educativas e os processos de formacdo humana. Aqui a investigacao tentou
concluir a trajetoria proposta. Ao abordar a formacdo humana e quais as condi¢des
da sua realizacao, tornou-se possivel dialogar com o carater desta formacéo: uma
formacdo fragmentaria humaniza? O que é, e em que condicfes se da, isto que nos,
na modernidade, chamamos de “humano” ? Quais as relagbes entre uma formagao
fragmentaria — uma semi-formacéo, como diz Adorno — e as estruturas sociais do
mundo capitalista? Ha qualquer condicéo real e efetiva, e ndo “inventada” no nivel
tedrico, apenas, de subverter os dolorosos e desumanos processos de formacéo
presentes naquilo que nés chamamos de pedagogia tradicional ? Aqui nés voltamos
a questéo inicial, fechando o ciclo da investigacgéo.
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O sexto momento deste trabalho se constituiu nas conclusdes de todo o
processo desenvolvido, representando uma sintese do processo intelectual. A
intencé@o foi fazer um fechamento com caréter reflexivo. Contudo, tais conclusdes
devem ser encarados aqui como resultados precarios, instaveis e sempre sujeitos a
novas perguntas, dentro de uma inspiracado heideggeriana: uma resposta sé guarda

sua forca de resposta enquanto permanece enraizada no questionamento.
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CAP. 2
UMA PEDAGOGIA COSMICA

Sera que se deve chamar a este humanismo que fala contra todo
humanismo conhecido, mas que ao mesmo tempo, de maneira alguma,
se arvora em intérprete do inumano, ainda de “humanismo”? E isto
apenas para talvez participar no uso da expressdao, acompanhar as
correntes dominantes que se afogam no subjetivismo metafisico e que
estdo afundadas no esquecimento do ser? Ou sera tarefa do pensamento
tentar, através de uma aberta oposi¢cdo contra 0 “humanismo”, um novo
impulso que poderia suscitar uma atengdo para a humanidade do ser
humano e sua fundamentacao?

Martin Heidegger
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2.1 Liberdade e necessidade

Neste trabalho, adotarei a distincdo conceitual entre os termos pedagogia
e educacao, da maneira como foi definido por Durkheim (1976). Assim, educacao
significando as praticas sociais de formacéo e socializacdo da pessoa, e pedagogia
entendida como as teorias e discursos sobre estas praticas. Desta forma, se
entendera que o termo escola nova significa um movimento social de reforma das
praticas e mentalidades, enquanto o conceito pedagogia humanista diz respeito ao
principal fundamento tedrico deste movimento social.

Esta pedagogia é o fundamento tedrico deste estudo. Ela é a mais radical
proposta de contestacdo as praticas da pedagogia tradicional, vigente nos modernos
sistemas escolares do ocidente a partir do inicio do século XIX. Uma de suas
principais caracteristicas € a tentativa de instauracdo de praticas de formacgéo
democréticas, baseadas no respeito a liberdade e ao interesse dos alunos. Dali,
inclusive, surgiu uma das mais frequientes criticas feitas a pedagogia humanista: ao
priorizar a liberdade e os interesses dos educandos, ela se constituiria em uma
proposta pedagdgica frouxa, que enfraguece a disciplina.

Esta critica foi feita incontaveis vezes a pedagogia humanista, por autores
de diversas tendéncias teoricas, durante todo século XX. Por se contrapor ao
exercicio da coercdo como fundamento da disciplina, esta abordagem foi acusada
de nada colocar no lugar, resultando na formac&o de pessoas inconstantes e fracas
de vontade. Como responder a tal objecao?

Para construir tal resposta, precisamos inicialmente “desdobrar” o que € a
pedagogia humanista, pois se trata de uma abordagem ampla e ndo uma teoria
especifica. Embora haja alguns pontos em comum entre quaisquer uma de suas
linhas, temos também vérias divergéncias. Entre os principios que sdo comuns,
podemos destacar a énfase na educacgao ativa, no aproveitamento do interesse dos
educandos e na experiéncia como base do processo educativo. Podemos destacar
também a tentativa de estabelecer conexdes entre a pratica educativa e a
construcdo de uma sociedade democrética, embora o0 modo como as varias linhas

tentaram realizar esta intencao seja diferente.
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Mas quais sdo as linhas da pedagogia humanista? Fernando de Azevedo,
grande estudioso da sociologia e adepto da escola nova no Brasil, faz uma
classificac@o interessante e muito didatica. Ele nos mostra que podemos perceber
pelo menos duas grandes tendéncias dentro do amplo movimento de renovacéao das

idéias e praticas educativas conhecido como escola nova:

Abordagens centradas na crianca

Abordagens centradas na funcao social da escola

Sem abandonar a classificacdo sugerida por Fernando de Azevedo, e
consciente que toda classificacdo envolve um certa simplificacdo do tema, eu creio
gue podemos ampliar nossa compreensao deste rico movimento com a identificacao

de, no minimo, quatro grandes linhas, trés européias e uma norte-americana:

( Funcionalista
Montessoriana
Pedagogia Freinet

Pragmatista

Logo, a resposta a pergunta: Nado seria a pedagogia humanista uma
proposta que enfraquece a disciplina?, sé pode ser adequada e genuinamente
construida se definirmos qual linha esta sendo tomada como referéncia para a
resposta. Qualquer resposta geral, me parece, seria imprecisa, além de injusta com
alguns linhas e condescendente com outras.

Por exemplo, a linha funcionalista é calcada no trabalho tedrico e
experimental dos psicologos europeus na virada do século XIX para o XX,
especialmente Claparéde, e tem profunda e visceral ligacdo com o pensamento de
Rousseau. Esta linha €, na minha percepcdo, centrada na crianca e nas suas

necessidades, embora Claparéde, notavel pesquisador suico e mestre de Piaget,
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tenha sempre preocupacodes a respeito da relacédo entre escola e sociedade. Note-se
gue ndao ha aqui nenhuma tentativa de desqualificar ou minimizar a importancia das
linhas, apenas indicar as diferencas para que o leitor localize quais sado os
fundamentos tedricos deste estudo.

Além disto, a classificacdo que eu tento fazer aqui € didatica, pois ndo ha
uma separacao rigida entre as linhas, embora existam diferencas. Um exemplo:
Claparede e os trabalhos do Instituto Jean-Jacques Rousseau, dirigido por ele no
inicio do século XX em Genebra, sofreram imensa influéncia dos estudos da
psicologia norte-americana, especialmente Dewey e Willian James. Claparede leu
trabalhos de Dewey, e as reflexdes deweyanas sobre o interesse foram importantes
para a estruturagdo do conceito de educacao funcional. Isto comprova a influéncia
ampla e deslumbrante do autor norte-americano, atingindo uma extensdo
transcontinental ja nesta época.

A linha montessoriana esta também calcada na grande corrente
rousseauista que vem do século XVIIlI, mesmo que indiretamente. E imensa a sua
contribuicdo a modificacdo das préaticas educativas, com o grande respeito de Maria
Montessori & crianca e a sua especificidade. E dela, por exemplo, a idéia de adotar
moveis na sala de aula adequados ao tamanho das criancas. Esta grande médica e
pedagoga italiana promoveu uma luta incansavel pela educacédo infantil como um
direito de todas as criancas, com a fundacéo em larga escala de instituicbes para
criancas pequenas, as casa dei bambini, que atendiam as criancas pobres ou
miseraveis. Nao foi por acaso, portanto, que a Italia se tornou um dos primeiros
paises onde a educacao infantil se universalizou, e tem atualmente uma pré-escola
que é considerada uma das mais avancadas do mundo.

A pedagogia de Montessori, contudo, esta plena de uma concepcao
inatista de crianca, e de um idealismo de base cristd. Sem querer aqui estabelecer
um julgamento de valor sobre estas duas caracteristicas de suas concepc¢des
educacionais, desejo apenas indicar que elas levam a uma atuacdo muito indireta da
educadora junto a crianca, atuacdo esta defendida explicitamente por Montessori:
Para o progresso da crianga, a professora deve se eclipsar e renunciar aos direitos
que antes eram dela; deve entender muito bem que ndo pode haver nenhuma

influéncia nem sobre a formacédo nem sobre a disciplina do aluno, e que toda a sua
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confianca deve ser colocada nas energias latentes de seu discipulo. (Montessori,
s/d, p. 43).

Esta atuacéo indireta da educadora, e a crengca em uma sabedoria inata
da crianca para se auto-governar ddo a pedagogia montessoriana — neste aspecto
especifico que esta aqui sendo tratado — um carater insuficientemente interativo, isto
€, esta pedagogia ndo aproveita suficientemente a interagcdo entre o adulto e a
crianga, um dos elementos basicos para se construir uma disciplina democratica e
uma autonomia responsavel.

A pedagogia do francés Célestin Freinet marcou muito a educacao
fundamental na Franca durante o século XX. Hoje vivemos um grande florescimento
da pedagogia Freinet, em varias partes do mundo, inclusive no Brasil. Este autor foi
muito influenciado pelas idéias originais da escola nova, especialmente pelas obras
de Rousseau, Pestalozzi e Adolphe Ferriere. Podemos dizer que a principal matriz
do pensamento de Freinet é a escola nova. Contudo ele ira combinar esta influéncia
com ideais e principios socialistas, tentando aproximar as idéias e métodos da
escola nova européia com uma perspectiva de educacao mais popular, mais préxima
das condicdes de seus alunos da classe trabalhadora em Bar-sur-Loup, pequena
aldeia francesa onde ensinava desde 1920.

A pedagogia Freinet, pela sua preocupagdao com uma educacao classista,
pela sensibilidade para as relagdes entre a escola e a sociedade e pela escolha do
trabalho como centro metodolégico de sua proposta, €, assim como a linha
pragmatista norte-americana, uma linha centrada na funcdo social da escola. Sua
concepcgao de disciplina valoriza a dignidade e autonomia da crianga, mas esta
ultima é construida em um processo interativo com o educador (assim como na linha
norte-americana).

O trabalho, para Freinet, € a atividade produtiva intimamente ligada ao ser
da crianca, de tal forma que se transforma em uma funcdo préopria a vida, cujo
exercicio gera a sua auto-satisfacdo. De forma muito semelhante a Dewey, como
sera visto mais adiante nesta tese, Freinet defende que o trabalho, concebido como
necessidade organica que utiliza o potencial da vida, produz a disciplina
democrética: Na medida em que organizarmos o trabalho teremos resolvido os
principais problemas de ordem e disciplina, ndo de uma ordem formal e artificial, que

ndo se mantém sendo por um sistema de sancdes (...) A preocupacdo com a
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disciplina estd em raz&o inversa com a perfeicdo na organizacdo do trabalho e no
interesse ativo dos alunos. (Freinet, 1974, p. 292).

Finalmente, a pedagogia humanista, na linha pragmatista, busca um
fundamento que possa fornecer condicdes de sustentacdo para a disciplina
interativa e democratica. Tal fundamento repousa em dois elementos: preservar a
autoridade do adulto, ressignificando-a e dando-lhe um carater democratico (o que
implica que os limites serdo trabalhados, e n&o abandonados); e incluir os
educandos na construcdo das regras e limites, permitindo a construcdo de sua
autonomia na pratica e ajudando-os a perceber o significado e a importancia das
regras construidas coletivamente.

O que é rejeitado pela linha pragmatista da escola nova (realizacdo
histérica das idéias da pedagogia humanista) € a pratica de submeter os educandos
a obediéncia irreflexiva e sem sentido para eles, e a aceitacdo de uma autoridade
externa e desligada das necessidades do grupo. Ou seja, o poder sobre o qual
repousa a autoridade da escola e dos educadores jamais pode se justificar pela
hierarquia. Esta linha pragmatista serd o principal fundamento deste estudo, e por
isto vamos analisa-la mais profundamente.

O mais importante representante da pedagogia humanista na sua vertente
norte-americana, o filésofo e ativista social John Dewey, nos alerta para a
complexidade dos temas tratados pela pedagogia. A educacdo é tema por demais
complexo e conflitivo. Seus conceitos nascem de elementos em conflito, em um
problema real e legitimo, ndo resultante, portanto, apenas de um mero jogo de
idéias. Tal problema é verdadeiro justamente porque 0s elementos que o compdem
ndo podem chegar a uma conciliacdo, ele encerra situacfes contraditérias.

A solucdo, compreendida como a compreensdo do problema e suas
causas, envolve uma reconstrucdo do problema, uma percepcdo sob diversos
angulos, diferentes do original. Como isto significa um arduo trabalho intelectual, é
freqlente nas teorias a tendéncia a optar por um dos aspectos do problema,
eliminando os demais, e elegendo-o como solucao exclusiva, ao invés de considera-

lo como um dos fatores do problema (Dewey, CPE).*

* Devido a frequéncia com que serdo utilizadas neste texto, e para facilitar o acesso do
leitor, as obras classicas de Rousseau, Dewey e Rogers serdo identificadas pelas iniciais do
titulo de cada obra. Os demais autores serao identificados pelas regras usuais de trabalhos
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Outra dificuldade na abordagem intelectual dos problemas em educacéo,
muito comum e que também compromete uma compreensao mais profunda, é a
tendéncia a considerar os problemas em termos extremos, dividindo um fenbmeno
em dois polos opostos, entre os quais ndo se reconhecem possibilidades
intermediarias. A tal atitude Dewey denomina filosofia do “isto-ou-aquilo”. Um claro
exemplo desta atitude é a tendéncia, que tem marcado toda a teoria da educacéo, a
se considerar a educagdo como um processo de fora para dentro, que implica
vencer inclina¢cdes naturais da crianga, substituindo-as por habitos externos; ou, no
extremo contrario, considera-la desenvolvimento de dentro para fora, consistindo
basicamente em realizar uma esséncia inata (EE).

Gracas a esta compreensao complexa e problemética, Dewey foi acusado
de moderado e liberal, uma vez que suas idéias ndo teriam radicalidade,
permanecendo em um compromisso entre o0 conservadorismo e a inovacao.
Contudo, se examinarmos cuidadosamente, tal critica ndo se mantém. Primeiro
porque considerar um problema em ciéncias humanas em sua integralidade e
complexidade, evitando simplificacdes, € o caminho que promete melhores chances
para sua solucdo. Segundo, porque as analises de Dewey sobre os problemas da
educacao escolar no capitalismo norte-americano séo radicais, tanto no exame dos
problemas como nas conclusfes praticas, algumas das quais experimentadas na
pratica pelo préprio autor e seus colaboradores, na escola experimental da
universidade de Chicago, entre 1896 e 1903.

Uma terceira caracteristica da forma como Dewey pensa o0s objetos das

ciéncias humanas € a sua tendéncia a contextualizar estes objetos ou eventos:

Principio a discusséo introduzindo e explanando a forca denotativa da palavra

situagcdo. Sua significagdo podera ser talvez melhor indicada por meio de um

cientificos. A seguir os cdédigos utilizados para cada obra, e a data da sua primeira
publicacdo: Rousseau: DSD (Discurso sobre a origem da desigualdade entre os homens,
1755); CS (Do contrato social, 1757); E (Emilio ou da educac¢éo, 1762). Dewey: MCP (Meu
credo pedagdgico, 1898); CPE (A crianca e o programa escolar, 1902); TVM (Teoria da vida
moral, 1908); CP (Como pensamos, 1910); IE (Interesse e esforco, 1913); DE (Democracia
e educacdo, 1916); RF (Reconstrucao em filosofia, 1920); EN (Experiéncia e natureza,
1925); PEP (Pode a educagédo participar na reconstrucéo social?, 1934); EE (Experiéncia e
educacdo, 1938); LTI (Logica - a teoria da investigagdo, 1938); LLC (Liberalismo, liberdade
e cultura, 1935, 1939); HSP (O homem e seus problemas, 1946). Rogers: LA (Liberdade
para aprender, 1969); JS (Um jeito de ser, 1980); LAD (Liberdade de aprender em nossa
década, 1983).

26



Pensamento e desejo — Mauricio Mogilka

enunciado negativo preliminar. O que é designado pela palavra “situacdo” nédo é
um objeto ou evento singular, ou um conjunto de objetos e de eventos. Pois nés
jamais experienciamos nem formamos juizos acerca de objetos e de eventos
isoladamente, mas apenas em conexdao com um todo contextual. Este ultimo é
gue é chamado uma “situacao”.

(Dewey, LTI. p. 58).

Dewey alerta que a filosofia moderna se ligou ao problema da existéncia
enquanto determinada perceptual e conceitualmente. Tal anélise focal tem
provocado confusdo e falacia, devido a diferenca entre um objeto e uma situacgéo,
alids, devido a falta de distincdo entre o objeto e a situacdo. Semelhante problema
tem ocorrido na psicologia. Com frequéncia a psicologia toma um objeto ou um
evento singular como seu objeto de analise, por exemplo, a percep¢ao humana.

Contudo, na experiéncia real, jamais ha tal objeto ou evento singular. Um
objeto ou evento é sempre uma parte, fase ou aspecto especial de um mundo
circundante experienciado, ou seja, de uma situacdo. O objeto singular se destaca
devido a sua posicéo focal e decisiva em um momento especifico, na determinacao
de algum problema de uso ou gozo que o complexo total de circunstancias
apresenta. Mas ha sempre um campo no qual ocorre a observacdo deste ou
daquele objeto, campo este que uma vez excluido da observacdo, torna
incompreensivel o objeto ou evento (Dewey, LTI).

Uma aplicacdo dos principios de relatividade, complexidade e
contextualizacdo, presentes no pensamento deweyano, € visivel na concepcéo de
sujeito e na subsequentes analises sobre as praticas escolares feitas pelo autor. Em
Experiéncia e educacdo, publicado em 1938, Dewey alerta para o perigo de
pensarmos que, apenas praticando o contrario do que defende a educacéo
conservadora, estaremos resolvendo os problemas de uma educacdo democratica.
Este foi um desvio bastante freqliente nas escolas novas, desde o século XIX. Além
de desconsiderar importantes questdes da formacdo humana através das praticas
educativas, esta atitude acaba por reforcar o conservadorismo, ao mostrar a
fragilidade das alternativas.

A concepcédo de sujeito na pedagogia humanista procura superar a
dicotomia entre externo e interno, mente e objeto, sujeito e mundo: o sujeito esta no

mundo, se relaciona com ele todo o tempo. O meio social e natural influencia a
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crianca continuamente, dialoga com ela: ela ndo poderia existir sem este meio. Isto
nao significa, contudo, que a crianca seja determinada pelo meio, seja um produto
de suas condi¢Bes sociais e histéricas. Ao contrario, ela também é capaz de
modificar o0 meio, através da sua a¢do. Onde ha vida, ha atividade, e para que a vida
continue é necessario que esta atividade seja adaptada ao meio. Esta adaptacao,
contudo, ndo é entendida aqui como simples ajustamento, moldagem do organismo
ao meio.

Ao contrério, tal processo de adaptacdo € entendido no sentido ativo de
dominio dos recursos, por parte do organismo, para a sua sobrevivéncia e
realizacdo. Logo, 0 organismo ndo permanece passivo e inerte a espera de alguma
coisa que o impressione de fora para dentro. Ele age sobre o meio de acordo com
sua propria estrutura, simples ou complexa. Em conseqiéncia disto, as mudancas
produzidas no meio reagem sobre organismo e suas atividades, e ele sofre as
consequéncias das suas proprias acées (Dewey, RF; DE). Por isto, a concepcéo de

sujeito na pedagogia humanista € interacionista:

Quando se diz que uma pessoa vive em uma série de situagbes, o sentido da
palavra em é diferente do seu sentido quando dizemos que o dinheiro esta em
um cofre, ou a tinta em uma lata. Significa, repetimos, que h& interacao entre o
individuo, objetos e outras pessoas. Os conceitos de situacéo e interacdo sao
inseparaveis um do outro. Uma experiéncia é o que €, porque uma transacao
esta ocorrendo entre o individuo e o seu meio (...) O meio ou ambiente é
formado pelas condi¢cbes, quaisquer que sejam, em interagcdo com as
necessidades, desejos, propésitos e aptiddes pessoais de criar a experiéncia em
curso. Mesmo quando a pessoa imagina castelos no ar, esta em interacdo com
0s objetos que sua fantasia constréi.

(Dewey, EE, p. 36-37).

Em interacdo constante com o meio ambiente e com a sociedade, é
através desta interacdo que a crianca se forma. Na perspectiva interacionista, se
considera gque a crianca necessita do meio para sua formacgao, pois ela ndo tem
todas as chaves de sua constituicdo. Mas, simultaneamente, ela ndo é uma tabula
rasa, um conjunto de estruturas organicas e neuroldgicas sobre as quais a cultura e

a relacdo social vao trabalhar para "produzir" o sujeito. Ela é entendida como um
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organismo incompleto, porém pleno de possibilidades: ja possui tendéncias,
interesses e capacidades. Contudo, muitas de suas capacidades e faculdades
inatas ndo estdo estruturadas. E através da acéo da crianca, da cultura e da relagéo
social que é possivel a crianca estruturar aquilo que ela ja traz, e que demanda
expansao.

Embora sensivel aos estimulos do meio e respondendo a eles, a crianca
ndo € compreendida como um simples ser reativo, regido pelo mecanismo de
estimulo-resposta. Isto se d& porque os estimulos do meio sdo interpretados pela
crianca, a partir de suas experiéncias prévias e sistemas de referéncia, e € a partir
desta interpretacdo que se torna compreensivel o comportamento. E, portanto,
nestas trocas e interacdes continuas que se daria a experiéncia humana, a
aprendizagem e o desenvolvimento, nunca imune ao meio, nunca determinado
completamente por ele. Esta compreensdo de sujeito ndo resvala para o
subjetivismo, mesmo valorizando a consciéncia, pois sempre leva em consideracao
gue a autonomia do sujeito é relativa, esta sempre em conexao com fatores que a

afetam, como o ambiente, a pressao social, as experiéncias passadas:

Ndo h&a duvida de que a nossa heranca genética estabelece limites para o
desenvolvimento do individuo. Esses limites tém elasticidade maior do que
supunhamos, mas existem. Para mim, ndo h& ddvida de que somos muito
moldados pelo que nos acontece na infancia, na nossa vida de familia, e no
Nnosso contato com a sociedade. Mas é fato também gque, no momento presente,
a prépria pessoa é capaz de compreender os fatores que contribuiram para ela
ser o que é, e escolher o seu proprio futuro. (...) Acho que quando a pessoa se
torna consciente desses varios fatores da sua formacgéo, ela pode escolher de
maneira realista e sensata a maneira de viver e de transcender as circunstancias
do passado. Ha varias maneiras de tratar a questdo filosoficamente. Nao
acredito em livre-arbitrio no sentido de que a pessoa € livre para fazer qualquer
coisa. Mas negar a realidade da escolha, como fazem os behavioristas, é
totalmente quimérico. (...) Quando a pessoa confia verdadeiramente em si
mesma, no que €&, e no que é capaz de fazer, passa a utilizar o seu passado,

seus condicionamentos e a base biolégica do seu ser, de modo mais construtivo.
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(Rogers, em Evans, 1979, p. 94)°

Esta forma de entender a relagcdo sujeito-meio encontra respaldo em
outras teorias, fora do que podemos definir rigorosamente como pedagogia
humanista. Por exemplo, na fenomenologia existencial, a discussao sobre
desenvolvimento sup8e a crianca como um ser ativo e reativo simultaneamente.
Contudo, suas reagfes nao dependem unicamente de fendmenos exteriores.
Mesmo que admitissemos que apenas 0s estimulos exteriores provocam resposta,
ainda assim o organismo ndo € passivo. A resposta depende ndo apenas da
intensidade e do tipo de estimulo, mas também da atitude do organismo a seu
respeito, pois ele seleciona os elementos operantes do meio que o cerca.

Além disto, mesmo em organismos extremamente simples percebemos
como as suas modificacdes tém também causas enddgenas, anteriores a influéncia
do meio. Nao ha adaptacdo de um organismo passivo a um meio ativo, mas uma
pré-adaptacdo ativa: o organismo tende a se estabilizar em um meio apropriado
para desenvolver as suas possibilidades (Merleau-Ponty, 1990). Por exemplo, um
organismo extremamente simples como uma ameba ou um protozoario se move no
meio ambiente, em busca de locais onde a temperatura ou a salinidade sejam
adequadas ao seu crescimento e sobrevivéncia. Mesmo que 0s parametros
aceitaveis para o organismo variem com as condicdes ambientais, eles variam
dentro de uma certa faixa de tolerancia do organismo, que nao é ditada pelo meio,
mas pela genética. Se esta adaptacdo ativa ocorre em organismos tdo simples,
como nao sera em organismos tdo complexos como uma crianca?

A concepcao de sujeito da fenomenologia esta bem préxima aquela
defendida pela pedagogia humanista. Este sujeito,

> Aqui se torna visivel como o conceito de sujeito de Carl Rogers néo é subjetivista, nem t&o
pouco isola a sua compreensdo das influéncias sociais. No ambito das questdes
microssociais Rogers realiza uma analitica do sujeito extremamente interessante e critica,
aproveitada por autores que trabalham no campo da psicologia da aprendizagem, como
Solé (1996) ou da psicossociologia, como Lobrot (1974). Os problemas da psicologia social
rogeriana surgem da falta de uma sélida articulacdo micro-macrossocial, devido a uma
opcdo pessoal e explicita do autor: antes de prosseguir preciso esclarecer o que entendo
pela palavra “politica”. Ndo estou em absoluto, pensando em partidos politicos ou
organizacdes governamentais (...) Neste sentido atual, creio que a palavra “politica” se
refere ao poder ou controle nos relacionamentos interpessoais e a luta das pessoas para
conseguir este poder - ou para renunciar a ele. (Rogers, JS, p. 92). O pensamento politico
de Dewey ndo possui este limite, como tentarei demonstrar no decurso deste estudo.
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(...) jA ndo é apenas o sujeito epistemolégico, mas o sujeito humano que, por
uma dialética continua, pensa segundo sua situacdo, forma suas categorias no
contato com a experiéncia e modifica tal situacao e tal experiéncia pelo sentido
gue encontra para elas. Em particular, esse sujeito ja ndo esta sozinho, ja ndo é

mais a consciéncia em geral ou o puro ser para si - estd no meio de outras

s

consciéncias igualmente situadas, é para o outro e por isso sofre uma
objetivacdo, tornando-se sujeito genérico. Pela primeira vez desde Hegel, a

filosofia militante n&o reflete sobre a subjetividade, mas sobre a

s

intersubjetividade. A  subjetividade transcendental, diz Husserl, ¢
intersubjetividade. O homem n&o aparece mais como um produto do meio ou
como um legislador absoluto, mas como produtor-produto, como lugar onde a
necessidade pode virar liberdade concreta.

(Merleau-Ponty, 1980a, p. 80)

Embora ndo se defina explicitamente como interacionista, preferindo o
conceito dialético, Merleau-Ponty mergulha em uma reflexdo sobre a subjetividade
que é muito préxima de Dewey e Rogers. O filésofo francés mostra, assim como
Dewey (RF), que ndo havera saida para entendermos a questdo da liberdade
relativa do ator social enquanto ndo superarmos os dualismos caracteristicos do
pensamento moderno, especialmente a dicotomia sujeito-objeto. Este pensamento
racionalista tem dificuldade em elaborar um conceito de autonomia que seja relativa
e situada, por oscilar entre posi¢cdes extremas, ora buscando uma liberdade plena,
ora negando a sua possibilidade e caindo no determinismo.

Durante a modernidade o pensamento objetivo, que inclui o0 sujeito na
rede de determinismos, se opbs a reflexdo idealista, que faz o determinismo
repousar na atividade constituinte do sujeito. Nos dois casos se esta na abstracao,
porque se permanece nha alternativa entre o sujeito e 0 objeto, pensados
separadamente (Merleau-Ponty, 1996). Isto s6 € possivel porque estas analises se
desenvolvem de forma autdbnoma em relagcdo ao fen6meno que investigam, ou como
diria Dewey, elas se dao fora da experiéncia. Ndo conseguimos, desta maneira,
entender o sujeito como vivendo na liberdade e na limitacdo, simultaneamente.

Segundo este pensamento moderno,
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Para que algo pudesse determinar-me do exterior seria preciso que eu fosse
uma coisa. Minha liberdade e minha universalidade ndo podem admitir eclipse. E
inconcebivel que eu seja livre em algumas de minhas agfes e determinado em
outras: 0 que seria esta liberdade ociosa que deixa os determinismos
funcionarem? Se se supde que ela se abole quando ndo age, de onde ela
renasceria? Se, por uma circunstancia improvavel, eu tivesse podido fazer-me
coisa, como em seguida eu tornaria a fazer-me consciéncia? Se, por uma Unica
vez, sou livre, é porque ndo faco parte das coisas, e € preciso que eu 0 seja sem
cessar.

(Merleau-Ponty, 1996, p. 582).

E preciso, portanto, rever ndo apenas o conceito de liberdade e
determinismo, mas primeiramente a forma como nos aproximamos intelectualmente
destes fendmenos, de tal maneira que possamos superar o dualismo que dificulta
uma abordagem interacionista. Buscando compreender a liberdade na condicbes
concretas de vida, atitude fundamental na investigacdo fenomenoldgica,
percebemos que este sujeito nasce ao mesmo tempo do mundo e no mundo. O
mundo social ja esta constituido, mas ele nunca estd completamente constituido.
Somos solicitados por ele, mas também podemos explorar uma infinidade de
possiveis, ele est4 pleno de espagos que precisam ser estruturados para tornar
possivel a vida humana. Nunca ha determinismo e nunca ha escolha absoluta,
nunca somos coisa e nunca somos consciéncia pura (Merleau-Ponty, 1996).

Mesmo ao tomarmos uma decisdo de forma autbnoma, somos
conduzidos pelo encadeamento de acdes que ela gera, e que jamais poderiamos
prever inicialmente. Nossa decisdo pessoal nos engaja ho mundo social exterior ao
Nosso eu, estamos misturados ao mundo e ao outros em uma confusao inextricavel.
Nas trocas intermindveis entre o sujeito que toma uma deciséo e a situacdo onde
esta decisdo se converte em praxis, € impossivel delimitar a parte que cabe ao
sujeito e a parte que cabe a situacdo. Concretamente considerada, a liberdade € um
encontro do exterior e do interior. Ela é potencialmente maior quando a situacao
oferece condicbes que sdo favoraveis a nossa existéncia; e ela se degrada, sem

nunca se anular, a medida que diminui a tolerdncia dos dados corporais e

institucionais de nossa vida (Merleau-Ponty, 1996).
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Nesta compreensao do sujeito, ndo ha uma dicotomia entre o ator social e
a grande estrutura. A tentativa de superar as oposicoes rigidas entre individuo e
sociedade constitui um importante intencdo da fenomenologia, nas suas andlises
sobre as ciéncias sociais. Merleau-Ponty (1980b), ao refletir sobre a antropologia e
as abordagens etnograficas de pesquisa, destaca como foi importante a énfase na
nocdo de estrutura (sociais e simbdlicas), colocada pelo estruturalismo, para o
entendimento da dindmica social. Contudo, divergindo em parte dos autores
estruturalistas, procura mostrar como as estruturas, embora anteriores a existéncia
do sujeito singular e fundamentais na sua constituicdo, sdo também influenciadas,
reinterpretadas e modificadas pelos proprios individuos e grupos sociais. Nesta
perspectiva humanista, seria entdo possivel articular o social, o institucional e a agéo

do ator sem reduzir um ao outro:

O social, como o préprio homem, tem dois polos ou duas faces: é significante,
pode-se compreendé-lo de dentro, e, a0 mesmo tempo, a intencdo pessoal
encontra-se nele generalizada, amortecida, tende para o processo (...) a
regulacdo que circunscreve o individuo ndo o suprime. Ndo ha mais que
escolher entre o individual e o coletivo. (...) Concebendo o social como
simbolismo, conseguimos encontrar 0 meio para respeitar a realidade do
individuo, a do social e a variedade das culturas sem torna-las impermedveis
umas as outras. O maior interesse desta nova investigagdo consiste em
substituir as antinomias por relacdes de complementaridade.

(Merleau-Ponty, 1980b, p. 193-195)

Logo, as estruturas e as instituicdes ndo se realizam de forma soberana e
imune a acdo dos atores, elas ndo estdo acima ou “fora” da sociedade, ndo se
impbem externa e imperativamente sobre 0s sujeitos individuais e coletivos. Elas sao
as formas organizadas de vida social, apropriadas pelos atores para dar sentido as
suas experiéncias e para conseguirem conviver. Elas estédo fora e dentro da pessoa,
ao mesmo tempo. Por isto, as relacdes sociais e as acdes dos atores nao sao um
efeito da sociedade, mas a propria sociedade em ato (Merleau-Ponty, 1980b).

Merleau-Ponty defende, metodologicamente, a necessidade de pesquisas
empiricas e etnograficas associadas aos processos investigativos tedricos e

dedutivos. Desta forma se obteria a condicdo de estabelecer o didlogo interminavel
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entre 0 macro e o microssocial, o geral e o singular, que é tdo defendido por este
autor.® E a pratica das investigacdes empiricas e etnograficas, dentro desta
perspectiva de associacdo com as influéncias estruturais,” que permite ao
pesquisador em ciéncias sociais resgatar a dimensdo singular e especifica dos
fendmenos e superar perspectivas e conclusdes excessivamente gerais e dedutivas,
que freqientemente anulam a subjetividade.

Esta forma de ver a relacdo entre o sujeito e a estrutura social aproxima
as reflexbes de Merleau-Ponty as de Sartre, a0 menos na segunda fase do
pensamento sartreano. O texto Questdo de método (1998b) constitui 0 nucleo
metodoldgico da Critica da razao dialética, publicado por Sartre na Franca em 1960.
Em Questdo de método Sartre tenta elaborar um método de andlise capaz de atingir
tanto os aspectos estruturais e amplos que plasmam o processo histérico nas
sociedades atuais quanto os aspectos singulares, decorrentes das acdes dos
sujeitos, fortemente permeados pela complexidade e conflito de valores.
Trabalhando a partir de uma idéia do sociélogo marxista Henry Lefebvre, Sartre
denomina o método para tal tarefa intelectual como método progressivo-regressivo.

Trata-se de um método simultaneamente indutivo e dedutivo, que vai do
singular para o geral e vice-versa, interminavelmente. Por isto, ele € capaz de captar
as dimensdes gerais e as especificas da dindmica social, mostrando que entre elas
ndo ha um vazio, mas que ambas estdo incessantemente se interconstituindo. O
suporte tedrico utilizado por Sartre para construir tal método sdo o materialismo
dialético, a fenomenologia existencial e a psicanalise. Um dos grandes projetos de
Sartre nesta fase é articular marxismo e existencialismo, tentando mostrar como
estas concepg¢des ndo sao incompativeis, esforco semelhante ao realizado por

Merleau-Ponty a mesma época.

6 A dimensdo microssocial, em uma pesquisa cientifica, tem sido definida de duas formas
diferentes. Segundo alguns autores, pesquisa a nivel microssocial é aquela baseada nas
interacbes observadas diretamentes pelo pesquisador; para outros autores, o nivel
microssocioldgico se constitui sempre que a investigacdo tem o individuo como unidade de
base, independente do método utilizado (Coulon, 1995).

" Creio que é justamente a fragilidade na associacdo entre os aspectos singulares
descobertos, e aqueles mais gerais e mediados que também influem no singular, deixando a
sua marca, que tem causado dificuldades a algumas pesquisas do tipo etnogréafico, estudo
de caso e histérias de vida, que enfatizam o singular e sdo tao freqlientes hoje na pesquisa
pedagogica brasileira.
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O interessante na proposta metodoldgica de Sartre é que ela permite que
se realize a investigacdo social em varias direcbes a0 mesmo tempo, sem cair em
determinismos do estrutural sobre o subjetivo, o que anularia as possibilidades de
emancipacao e o proprio devir histérico. Mas o método sartreano também permite a
investigacdo ndo negligenciar a forca que as estruturas sociais exercem sobre os
atores, evitando o retorno a uma analise metafisica do sujeito, tomando aqui
metafisico como aquilo que se coloca de forma totalmente transcendente em relagéo
a facticidade e ao contexto social.

O método progressivo-regressivo procura totalizar o singular sem
dissolvé-lo no geral. Desta forma, pode-se perceber o especifico em sua
originalidade e simultaneamente identifica-lo como produto de estruturas que Ihe sdo

anteriores, as quais ele ndo € imune, nem na sua génese, nem na sua atualidade:

Para o intelectual afeito ao método dialético, os homens, suas objetivacdes e
seus trabalhos, as relagbes humanas, enfim, sdo o que had de mais concreto;
pois uma primeira abordagem recoloca-os sem dificuldade em seu nivel e
descobre suas determinacfes gerais (...) todo fato novo (homem, acéo, obra)
aparece como ja situado na sua generalidade; o progresso consiste em
esclarecer as estruturas mais profundas pela originalidade do fato considerado,
para poder determinar em compensacdo esta originalidade, pelas estruturas
fundamentais. Ha um duplo movimento.

(Sartre, 1978b, p. 133).

Assim podemos restabelecer em nossa atividade compreensiva aquilo
gue ja estd acontecendo na vida social: o interminavel dialogo micro-macrossocial.
Superamos o0 seu mistério, o que € muito dificil em uma metodologia estruturalista ou
materialista dogmatica (devido a dissolucdo do singular no geral) ou positivista
(devido ao isolamento do singular em relacdo ao geral, o que dificulta a totalizacao).

Ao restabelecer este dialogo o método sartreano considera que ha uma
dialética entre o subjetivo e 0 objetivo. Ou seja, a teoria do sujeito que fundamenta
este humanismo destaca que na vida social ocorre simultaneamente a “interiorizacao
do exterior” e a “exteriorizacdo do interior”. Sartre explica: para que uma nova
situacdo objetiva possa ser criada, ela precisa antes ser vivida como realidade

subjetiva pelo ator social. Esta superagdo subjetiva da objetividade em direcédo a
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uma nova objetividade € o que o autor denomina projeto. Desta forma, o subjetivo se
constitui em um momento necessario do processo objetivo: s6 assim € possivel a
praxis.

Para Sartre, as referéncias da acdo humana sédo as experiéncias vividas,
subjetivadas e interiorizadas, de forma alienada ou ndo. As condicbes materiais que
afetam tdo fortemente a vida dos atores ndo levam a novas acdes, se ndao forem
vividas na particularidade de situagcbes particulares. Como exemplo, cita que a
diminuicdo do poder aquisitivo dos salarios (fator objetivo) s6 provoca acgles
reivindicatorias por parte dos trabalhadores (praxis) porque estes sentem
corporalmente os efeitos das caréncias provocadas por esta diminuicdo, isto €,
porque eles sentem o objetivo subjetivamente.

Esta subjetividade, ou vivéncia pessoal do objetivo, se for conscientizada
e transformada em projeto pelo sujeito, € que torna possivel a praxis, capaz de gerar
uma nova situacao objetiva. Somente a partir do projeto como ponte subjetiva entre
duas situacdes objetivas diferentes € que se pode compreender o devir histérico.
Neste caso, 0 sujeito ndo € entendido como um simples emissor de respostas
determinadas pelas suas condi¢cdes sociais e materiais, pois neste caso todas as
mudancas possiveis seriam aquelas resultantes de modificacbes externas. A
subjetividade deixaria de ter um papel importante nos resultados da acéo.

Assim, condi¢des objetivas de vida delimitam as possibilidades do sujeito,
mas nao as determinam. Contudo, Sartre, assim como Merleau-Ponty e Dewey, nao
se descuida da forca que as estruturas exercem continuamente sobre 0s sujeitos
individuais e coletivos. Se estes sujeitos sado potencialmente capazes de modificar as
condi¢des que estruturam as suas vidas, eles nunca séo auto-suficientes em relagao

as mesmas. Isto esta bem colocado nas palavras do proprio Sartre:

A superacao (das condicbes objetivas) s6 é concebivel como uma relacdo do
existente com seus possiveis. Alias, dizer de um homem o que ele “é” é dizer ao
mesmo tempo o que ele pode, e reciprocamente: as condicdes materiais de sua
existéncia circunscrevem o campo de suas possibilidades (...) é superando o
dado em direcdo ao campo dos possiveis e realizando uma possibilidade entre
todas que o individuo se objetiva e contribui para fazer a histéria.

(Sartre, 1978b, p. 153).
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Esta nocao de sujeito situado mas nao-determinado é realizado a partir de
uma critica e simultaneamente um resgate do materialismo dialético, associado, no

pensamento sartreano, com a fenomenologia e o existencialismo:

Se se quiser dar toda a sua complexidade ao pensamento marxista seria preciso
dizer que o homem, em periodo de exploracdo, € ao mesmo tempo o produto do
seu proprio produto e um agente histérico que ndo pode, em caso algum, passar
por um produto. Tal contradicdo ndo é cristalizada, € preciso apreendé-la no
movimento mesmo da praxis; entdo, ela esclarecerd a frase de Engels: os
homens fazem a sua historia sobre as condi¢fes reais anteriores (entre 0s quais
devem se contar os caracteres adquiridos, as deformacdes impostas pelo modo
de trabalho e de vida, a alienagdo, etc.), mas séo eles que a fazem, e néo as
condicbes anteriores: caso contrario, eles seriam o simples veiculo de forcas
inumanas que regeriam, através deles, o mundo social. Certamente, estas
condicOes existem e séo elas, apenas elas, que podem fornecer uma direcéo e
uma realidade material &s mudangas que se preparam; mas 0 movimento da
praxis humana supera-as conservando-as.

(Sartre, 1978b, p. 150).

Apesar das pessoas muitas vezes estarem reificadas no capitalismo, elas

nao sao coisas, da mesma forma como os objetos o séo:

Assim, a alienacdo pode modificar os resultados da ag¢do, mas ndo a sua
realidade profunda. Recusamos confundir o homem alienado com uma coisa, e
alienacdo com as leis fisicas que regem os condicionamentos de exterioridade.
Afirmamos a especificidade do ato humano, que atravessa o0 meio social,
conservando-lhe as determinagfes e que transforma o mundo sobre a base de
condigcbes dadas. Para nés, o homem caracteriza-se antes de tudo pela
superacao de uma situacdo, pelo que ele chega a fazer daquilo que se fez dele,
mesmo que ele ndo se reconheca jamais em sua objetivacgéo.

(Sartre, 1978Db, p. 151-152).

A possibilidade do individuo converter-se em sujeito historico, na praxis
humana interpessoal e mediada pela cultura, sempre foi problematica e contraditoria

no pensamento de Marx e Engels. Ao mesmo tempo que estes autores tentam
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afirmar a importancia do ser humano como agente histérico, comprometem esta
possibilidade através do conceito determinista de condicionamento: Os homens
fazem, eles préprios, a sua histéria, mas num meio dado que os condiciona (Engels,
citado por Sartre,1978b: 149). A resisténcia destes autores em admitir uma certa
liberdade e autonomia do ator social esta relacionada as limitacbes do conceito
materialista de determinacdo em Ultima instancia, além das caracteristicas do
contexto no qual estes autores viveram.

No século XIX, o grande combate das teorias emergentes - como o
materialismo dialético e o existencialismo kierkegaardiano - se dava contra o
idealismo alemé&o, que priorizava a consciéncia e definia um sujeito emancipado pelo
saber. Este combate produziu o positivo efeito de superagao de algumas teses deste
idealismo de origem iluminista, mas também resultou em alguns reducionismos,
como a hipervalorizacdo dos aspectos materiais sobre a consciéncia (Marx) ou da
dimensao interior, subjetiva e individual (Kierkegaard), compreensiveis naquele
contexto histérico, mas que preservados hoje comprometem o desenvolvimento do

pensamento critico e as agfes associadas.

2.2 Natureza e sociedade

Além da concepcdo interacionista de sujeito, acima exposta, outro
conceito fundamental para entendermos a pedagogia humanista é o de
desenvolvimento. O conceito de desenvolvimento é, na minha interpretacdo, um dos
mais criticos em educacao. A fragilidade no seu entendimento ou a influéncia de
teorias com forte viés sociolégico tém produzido o seu escamoteamento, com
graves consequUéncias na préatica. O conceito de desenvolvimento na pedagogia
humanista espelha de forma bem clara a concepc¢ao interacionista. A crian¢a nao é
originalmente uma folha em branco, um ser moldavel pelas forcas sociais, sem
nenhuma tendéncia inata. Contudo, ela ndo se estrutura espontaneamente, a sua
construcdo cognitiva e pessoal é um processo social. E um equivoco considerar o

desenvolvimento um processo que se da por si mesmo:

O perigo da nova educacao esta em considerar as forcas e interesses da crianca

como coisa de significacdo definitiva (...) A “velha educacado” tinha a tendéncia
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para ignorar a qualidade dinamica, a forca intrinseca de desenvolvimento da
experiéncia infantil; dai pressupor que direcdo e controle eram inteiramente
arbitrarios consistindo em por a crianga em um determinado caminho e a
compelir a segui-lo. A “educacdo nova” esta em perigo de tomar a idéia de
desenvolvimento de um modo muito vazio e formal. Espera-se que a crianga
“desenvolva’ este ou aquele fato ou idéia, de seu prdprio espirito. Queremos que
ela pense sobre coisas ou que ela aja, sem supri-la das condi¢cdes
indispensaveis para despertar e guiar 0 pensamento.

(Dewey, CPE, p. 145).

Daquilo que é incompleto e rudimentar, somente o incompleto pode-se
desenvolver. N&o conseguiremos muito em termos de desenvolvimento, se
contarmos apenas com 0 que a crianca ja traz. De poténcia a ato, a crianca precisa
do mundo. A natureza da criangca ndo prové tudo o que é necessario para ela ser o

que precisa ser. A natureza precisa da experiéncia:

Desenvolvimento ndo quer dizer retirar qualquer coisa da prépria natureza. O
verdadeiro desenvolvimento é desenvolvimento da experiéncia pela experiéncia.
E isto sera impossivel, se ndo providenciarmos um meio educativo que permita o
funcionamento dos interesses e forcas que foram selecionados como mais Gteis.
Estas capacidades devem entrar em operacdo, o que dependera essencialmente
dos estimulos que os envolvam e do material sobre o qual se exercitem. O
problema do direcionamento do desenvolvimento infantil €, pois, o problema da
selecdo dos estimulos adequados aos instintos e impulsos que desejamos
desenvolver.

(Dewey, CPE, p. 145).

Dewey tenta resolver, através do interacionismo, um problema presente
na teoria pedagdgica desde a antiglidade, inclusive no seio do préprio humanismo.
Como contemplar natureza e sociedade em uma mesma analise?

Se considerassemos que a crianca tem apenas, inicialmente, o aparato
neuroldgico e as estruturas fisico-quimicas e sensério-motoras que servirdo de base
ao processo de formacado do eu, através da acao da cultura e das relagdes sociais, a
questdo seria bem mais simples. Formada de fora para dentro, essencialmente, a

sua estrutura seria consequéncia deste processo formativo, que permitiria, em maior

39



Pensamento e desejo — Mauricio Mogilka

ou menor grau, um certo espago para a crianca se auto-regular e se auto-
determinar. O problema é que toda crianca, a partir de uma certa idade, possui um
certo grau de autonomia e um senso de escolhas, e nunca € completamente
previsivel o seu comportamento.

Entdo, como um elemento externo ao eu pode fornecer a
imprevisibilidade? Como uma formacdo, que se realiza através de elementos
definidos, pode prover o indefinido, se ele ja ndo for uma capacidade inata da
crianca? A autonomia implica um comportamento que sempre apresenta um certo
grau de incerteza, instabilidade e indeterminacédo, a ndo ser que expliquemos o
comportamento humano como algo previsivel, cuja previsibilidade é decorrente de
determinacdes externas ao sujeito, decorrentes das estruturas da vida material e
social. Embora eu respeite as reflexdes destas concepgdes e seus defensores, eu
penso de forma bem diversa, pois me parece que elas dao pouca énfase a acdo da
crianca e as potencialidades inatas no seu processo de formacéo.

Na minha percepc¢do, é do jogo complexo, conflitivo e as vezes tenso,
entre as potencialidades inatas, a acdo da crianca e a importante contribuicdo da
cultura e das relacdes sociais que se da o indeterminado e instavel processo de
formacdo humana. Em pleno século XX, a pedagogia humanista buscou, através de
seus diversos autores, explicar o comportamento humano dotado de certo grau de
imprevisibilidade, somente explicavel a partir de uma tendéncia inata do organismo
humano para a liberdade. O ser humano possui um senso de escolhas livre e
responsavel, que Ihe permite um elenco de respostas aos estimulos do ambiente,
maior do que se dispusesse apenas do instinto e de aprendizagens primarias
(Rogers, LA).

Na pedagogia e na psicologia humanistas, o ser humano é entendido
como um organismo complexo, onde séo indissociaveis mente, corpo e sociedade,
isto é, ele € um ser bio-psico-social. Além da tendéncia inata para a liberdade, o ser
humano é visto como possuindo uma tendéncia natural para a realizacdo, o bem-
estar e o crescimento. Ele é intrinsecamente motivado, e deseja crescer e aprender
sempre mais sobre o seu ambiente e sobre si mesmo. Ao concebermos o ser
humano desta forma integral, ndo desconsideramos o processo de alienagédo e
fragmentagao, mas estes sao entendidos como consequéncia de uma socializagéo

repressiva, e ndo de uma tendéncia estrutural do eu.
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Segundo Rogers (LAD), existe uma base organica para o processo de
valores: estes ndo sado exclusivamente culturais. O ser humano, quando sadio e nao-
alienado, tem nas suas sensacdes e emocOes um sistema de referéncia, que |lhe
permite elaborar valores no contato rico e continuo com a realidade e com o seu
proprio mundo interior. Esta base organica da a vida humana um minimo de
estabilidade, que nos permite reconhecermos aquilo que é humano em culturas e
locais tdo diversos. Sem esta base, cairiamos no relativismo total, que ndo é
confirmado nem pela antropologia, nem pela histéria: ndo haveriam estruturas.

Inclusive na minha interpretacéo, é justamente a necessidade de superar
o relativismo total e explicar as estruturas da vida humana, que se repetem de
cultura a cultura, que levou a filosofia racionalista a buscar uma certeza supra-
histérica. Contudo, estes filosofos, desde o século XVI, procuraram este elemento
mais estavel em um plano metafisico, em um principio absoluto, ideal e inexistente,
ao invés de busca-lo nas estruturas organicas da vida, na ontologia genética da
espécie. Talvez por ja viverem em uma cultura que nega a vida sensorial, € por ndo
té-la superado, estes filésofos ndo julgaram a corporeidade digna da reflexdo
filosofica.

Quando dirigiram as suas reflexbes para o tema da corporeidade, 0s
filésofos racionalistas o fizeram de forma negativa e ndo afirmativa. Desta forma, a
corporeidade ndo é definida como elemento integrante e fundamental da
subjetividade. Descartes, na Meditacdo I, nos da um bom exemplo desta tomada de
posicdo: Nao sou esta reunido de membros que se chama corpo humano; ndo sou
um ar solto e penetrante, espalhado por todos 0os membros; ndo sou um vento, um
sopro, um vapor, e nada daquilo que posso fingir ou imaginar. (Descartes, citado por
Merleau-Ponty, 1980a, p. 71).

Um fator que dificulta a nossa apreensao da integralidade, ou colocado de
outra forma, dificulta uma compreenséo integral do sujeito e das suas relagbes
holisticas com a realidade, € a racionalidade dominante no ocidente nos ultimos
trezentos anos. Mesmo que a partir do século XIX, e especialmente a partir de
meados do século XX, esta racionalidade venha sendo combatida e demolida em
seus fundamentos, ela ainda é muito forte nos processos formativos do ser humano.

Eu penso que tal racionalidade, tal modo de compreender e explicar o sujeito, se
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baseia em uma reducdo da pessoa e da realidade que opera de trés formas
diferentes.

A primeira € a reducdo da consciéncia ao pensar, ao intelecto. Pensar e
tomar consciéncia sao considerados sindnimos. Este reducionismo produz uma
hipertrofia da atividade intelectual, prometendo um alcance que ela ndo pode ter.
Além disto, desconhece ou trata de forma secundéria os dois outros modos de ser
da consciéncia, a percepcdo e a imaginagdo. Estas sdo tratadas como funcgdes
psiquicas de segunda grandeza, ou até mesmo como obstaculos ao pensar limpido
e lacido. Este modo de explicar a consciéncia humana sobrecarrega a atividade
intelectual, provoca stress no sujeito e dificulta a tomada de consciéncia do real,
produzindo uma compreensao pobre da sua riqueza.

A segunda forma é a reducdo do sujeito a consciéncia, sendo esta
definida como explicado acima. A pessoa humana, ou melhor, aquilo que caracteriza
0 que é humano na pessoa, se reduz a capacidade de pensar. Se penso, existo.
Assim se deixa de fora daquilo que é precisamente humano os desejos e a
corporeidade, os instintos e a sexualidade, a agcdo e as relacdes. Desta forma, este
organismo extremamente complexo, biolégico, psiquico e social, tem a sua natureza
definida por uma das suas funcdes. Mesmo quando se reconhece, nos discursos, a
existéncia da vida corporal, esta € admitida como uma dimensao menor, ou inferior,
ou como um substrato fisico as atividades intelectuais.

E interessante analisarmos aqui uma caracteristica do discurso humano,
quando ele ndo é dotado de complexidade. Um dos efeitos mais poderosos do
discurso, seja ele cientifico ou cotidiano, é obtido de forma sutil: exatamente por
aquilo que ndo € dito, pelos siléncios do texto, ou entdo por aquilo que néo é
suficientemente realcado. Omitir um elemento € uma das formas de reforcar os
outros elementos envolvidos — e ainda carrega uma vantagem estratégica, pois o
autor do discurso ndo precisa se confrontar com a for¢ca daquilo que € omitido, o que
seria impossivel se defendesse explicitamente a sua negacdo. O resultado da
omissdo é ainda mais forte quando aquele discurso pretende fornecer uma
explicacdo completa sobre o tema: se ndo aparece, € porque nao existe ou ndo tem
importancia.

Isto é muito relevante nos processos de formagdo humana, pela

importancia que tém os discursos e a comunicacdo, de uma forma geral, na
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estruturacdo do que nds chamamos e reconhecemos como humano. Os signos e
temas utilizados nos discursos tém funcdo instrumental, isto €, ele significam ou
remetem a algo. Mas eles também tém funcdo estruturante, eles contribuem para
formar os objetos conhecidos e as préprias pessoas que interagem com e através
deles. Eu néo creio que os discursos formem o sujeito, literalmente, ou seja, que a
pessoa humana seja um resultado da linguagem. Mas parece inegavel, embora ndo-
explicito (porque ocorre de forma velada) que a comunicagdo € um dos fatores que
jogam um importante papel na formagéo do sujeito.

Por dltimo, a terceira forma de reducdo do sujeito e da realidade é a
reducao do real aquilo que pode ser conhecido e pensado. Deste modo, a riqueza
da nossa relacdo cotidiana com o real, através da experiéncia primaria, €
desconhecida ou valorada de forma depreciativa. Os sonhos e a imaginagéo, o
desejar e o desfrutar, o agir e o possuir, 0 sentir e o sofrer, ndo sao identificados
como algo que se possa dignamente chamar de realidade. Ou pelo menos, que se
possa chamar de conhecimento cientifico da realidade. No maximo sdo obstaculos
que, se convenientemente “tratados”, podem reduzir o erro e a ignorancia,
produzindo um pensamento cujas conclusfes séo certas e verdadeiras. Eles nao
sdo entendidos como aspectos do real, que enriguecem, sustentam e orientam a
reflexéo.

Uma caracteristica muito importante da pedagogia humanista é que ela
tenta superar esta racionalidade fragmentadora, produzindo uma compreensao da
realidade que abarque, na medida em que isto é possivel em um discurso, a
integralidade da pessoa em todas as suas relagbes. Por isto, creio que podemos
acrescentar mais uma definicdo para esta pedagogia, ampliando os significados que
identificam esta abordagem: trata-se, na minha percepcdo, de uma pedagogia
césmica. Isto porque ela integra o organismo humano a natureza, e por extensao, ao
cosmos. Alias, ela ndo “integra”, ela reconhece a unido ou vinculo. Pois a integracao
¢ anterior ao pensamento. E a préopria andlise intelectual, e a atitude da
subjetividade formada a partir dela, que produz a representacdo fragmentaria do
sujeito. Isto é promovido e reforcado pelas divisdes sociais, que limitam certos tipos
de experiéncias e mentalidades a certos grupos e classes sociais, dificultando a
estruturacéo de outros tipos de experiéncias.
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Esta compreensdo césmica da vida nos leva a "integrar”, por assim dizer,
0 pensamento ao organismo; o individuo a vida social (sem sociedade ndo ha
sujeito, pois n&o ocorre o0 processo de formagdo humana); a cultura a natureza, pois
0 ser social produtor de cultura ndo deixa de ser natureza. Caso nao fosse assim,
caso nao pertencéssemos a natureza, como explicar fendbmenos como a
menstruacgao, regulada por um ciclo de aproximadamente 28 dias, independente da
cultura a qual a mulher pertence? Como entender que alguns dos nossos
comportamentos e estados de espirito sao influenciados por fendmenos césmicos,
como a proximidade da lua, da mesma forma que esta influencia o ritmo da marés?

Como explicar que precisamos dormir a cada 24 horas, que é o periodo
de rotacdo da terra em relagdo ao sol? Porque ndo dormimos a cada 36 horas, por
exemplo? Como um fenbmeno aparentemente tdo “psicolégico” como a depressao
pode ser causado por um baixo nivel de compostos bioquimicos em nosso corpo, 0s
neurotransmissores? Todos estes fatos, tdo comprovaveis em nosso cotidiano,
parecem mostrar a nossa unidade organica com o universo. Alguns dos elementos
quimicos que compdem nosso corpo sao do mesmo tipo daqueles que constituem
gigantescas estrelas de galaxias distantes bilhdes de anos-luz da terra. Uma
unidade que desconhece distancias, provavelmente resultante de uma origem
comum entre nos e as estrelas.

Finalmente, este tipo de compreensdo da vida humana reconhece, ou
intuitivamente percebe, a integracdo da pessoa com a imensiddo do cosmos. Isto
caracteriza a religiosidade, ndo como adesdo a uma religido instituida, mas como
uma experiéncia que atira 0 sujeito de encontro ao universo, transcendendo 0s
limites individuais e mesmo planetarios.

Como foi afirmado anteriormente, a psicologia humanista defende a
existéncia de uma base organica para o processo de valores. Esta base organica
para o processo de elaboracdo dos valores € tdo mais eficaz , quanto mais a pessoa
€ aberta a suas proprias experiéncias, inclusive as suas vivéncias internas. Esta
base organica do processo de valoracdo tem duas caracteristicas importantes.
Primeiro, ela representa uma base comum, que se repete ndo sO em pessoas
diferentes, mas tem orientacbes comuns a vida em geral. Ela faz parte do

funcionamento do processo vital de qualquer organismo saudavel, e tem relacéo
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direta com a propria sobrevivéncia individual e coletiva. Sdo valores orientados para

vida:

Tem sido um fato notavel de minha experiéncia que, na terapia onde os
individuos sdo valorizados, onde existe uma maior liberdade de sentir e de ser,
aparentemente surgem certas dire¢cdes de valor. Elas ndo séo cadticas, mas ao
contrario, possuem uma homogeneidade surpreendente, que ndo depende da
personalidade do terapeuta, pois ja vi tais tendéncias surgirem em clientes de
terapeutas com personalidades nitidamente diferentes. Esta homogeneidade
também ndo parece ser devida as influéncias de qualquer cultura, pois ja
encontrei provas destas dire¢cdes em culturas tdo divergentes como as dos EUA,
Holanda, Franca e Japao.

(Rogers, LAD, p. 281).

Esta base orgéanica do processo de valoracdo, que reaparece nas
pessoas que passam a conviver em ambientes mais abertos aos seus sentimentos e
ao seus modos auténticos de ser, sdo bem visiveis nas criancas pequenas. Elas
preferem algumas coisas e rejeitam outras, mesmo com pouca experiéncia de vida.
Do estudo cuidadoso do comportamento infantil, Rogers constata que as criancgas
preferem as experiéncias que mantém, aperfeicoam ou tornam efetivo o seu
organismo, rejeitando aquelas que comprometem o seu bem-estar. A fome, por
exemplo, é valorada de forma negativa. O alimento é valorado positivamente, mas
passa a sé-lo de forma negativa, quando a crianca ja esta satisfeita. A dor também é
valorada negativamente, sem que ninguém ensine que a dor é dolorosa. Por outro
lado, a seguranca e as experiéncias de descoberta sdo valoradas positivamente
(Rogers, LAD).

A perspectiva de valoragdo da crianca pequena, de base organica, tém
algumas tendéncias. E flexivel e mutante, e n&o rigida: ela valoriza seguranca, mas
pode rejeita-la em outro momento, em troca de novas experiéncias. Isto ocorre
porque cada experiéncia, em cada momento, é pesada e escolhida ou rejeitada de
acordo com a sua tendéncia a atualizar ou ndo o organismo. Isto evidentemente é
um processo organico e ndo simbolico ou consciente. S&o valores operativos, isto é,

agueles que se baseiam na sabedoria instintiva do corpo, e ndo valores concebidos.
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Outro aspecto da perspectiva de valoracdo da crianca pequena é que a
fonte do processo de valoracdo se encontra dentro dela. Ao contrario da maioria dos
adultos, o bebé sabe do que gosta e ndo gosta, e a origem da escolha esta dentro
do organismo. Seus proprios sentidos, no contato com o objeto da escolha, é que
Ihe fornecem as evidéncias para as suas opc¢oes. Ele ainda ndo se acha influenciado
pelo que os pais ou a igreja acham que ele deveria preferir, € mesmo assim,
escolhe. E dentro de sua prépria experiéncia que o seu organismo esta dizendo, de
forma nao-verbal, “isto € bom para mim”, “isto € mau para mim”. Ele riria de nossa
preocupacao com valores, se pudesse entendé-la. Como pode alguém néo saber do
gue gosta, do que € bom ou nao para si? (Rogers, LAD).

A crianga é naturalmente integrada. E justamente a familia, a escola e as
demais relacbes sociais, quando autoritdrias ou paternalistas, que vao
progressivamente afastando a crianca de suas préprias percepc¢des, enfraguecendo
a base corporal de referéncia e fragmentando o eu, ao negar o corpo e as emocoes.
Este processo provoca o afastamento da experiéncia, reduz a auto-confianca e
aumenta dependéncia em relagcdo aos valores instituidos, uma vez que a criangca e 0
jovem tém enfraquecida a sua relacdo com a realidade: esta montado o cenario para
o dominio do eu.

E claro que poderiamos argumentar com Rogers o seguinte: o campo de
escolhas do adulto é muito mais vasto e mais complexo do que o da crianca
pequena. Além disto, ele possui a capacidade de simbolizar, que o coloca em
confronto com valores e escolhas simbdlicas, que nem sempre podem ser testadas
organicamente. Isto é verdadeiro, mas ndo anula a capacidade, que tem também o
adulto, de recorrer aos seus sentimentos e percepcdes diretas como base para a
avaliacao de situacdes, mesmo aquelas complexas. Neste caso, a base organica, ou
a experiéncia corporal, € ainda a referéncia para escolhas, mesmo que de forma
indireta. Mesmo no contato com simbolos ou situagBes imaginadas, recorremos a
alguma experiéncia primaria, anterior, e as sensag¢fes que ela nos causou, para
podermos avalia-las. A capacidade de simbolizar, em conjunto com a memodria, é
gue nos permite fazer esta ponte, mas ela nunca se emancipa por completo da
experiéncia corporal.

A partir de sua larga experiéncia clinica, Rogers mostra que a reversao

deste processo de fragmentacao interna ocorre quando a pessoa encontra um clima
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de aceitacdo e confianca, que Ihe permita entrar em contato mais intenso com sua
propria experiéncia, e resgatar a autenticidade do eu. Este clima e as relacbes
interpessoais que o caracterizam ajudam a pessoa a se aceitar, ao invés de negar
seus sentimentos e sensacgfes. A vivéncia do que esta ocorrendo em seu intimo é
empaticamente compreendida e valorizada, e ela tem a liberdade de experienciar os
seus préprios sentimentos e 0s dos outros, sem se sentir ameacada por fazé-lo. Ao
amadurecer neste processo, a pessoa se aproxima (neste aspecto) da crianca
pequena que ainda ndo aprendeu a negar, em sua consciéncia, 0S processos que
ocorrem no seu intimo.

Rogers mostra, com provas clinicas, quais sao algumas destas
orientacdes de valor, que se repetem em pessoas diferentes quando se deslocam na
direcdo do crescimento pessoal e da autenticidade. Tais caracteristicas
representariam um estoque, um acervo inato de tendéncias positivas do ser humano,
resgatadas. Entre elas, a tendéncia da pessoa a dispensar as aparéncias, as
fachadas e a valorizar a autenticidade; afastamento da nog&o impositiva do dever: a
pessoa se distancia de comportamentos compulsivos, dos sentimentos expressos
em frases do tipo “eu deveria fazer assim ou deveria ser assim”; tendéncia a nao
satisfazer as expectativas dos outros, a agradar os outros como um objetivo em si,
para obter aprovacgédo; valorizagdo da auto-orientagdo, da capacidade em fazer as
suas proprias escolhas; abertura as proprias experiéncias, internas e externas, e aos
sentimentos, proprios e dos outros, nha comunicacdo continua com a realidade
(LAD).

A pedagogia humanista fundamenta esta concepc¢édo positiva do ser
humano em diferentes matrizes filoséficas, como o pragmatismo norte-americano, a
fenomenologia e o existencialismo. Contudo, uma referéncia do século XVIII
praticamente atravessa toda a pedagogia humanista: trata-se do pensamento de
Jean-Jacques Rousseau. O conflito entre exterior e interior, natureza e experiéncia,
que a pedagogia humanista tenta resolver no século XX, esta bem marcado no
pensamento brilhante e contraditério de Rousseau. Este filésofo suico tem uma
importancia primordial ndo sé no ambito desta pedagogia, mas no pensamento
ocidental. Seus textos de filosofia politica foram uma referéncia para a construcao
dos modernos regimes politicos, ditos democraticos, embora a democracia formal

existente seja diferente daquela pensada por Rousseau.
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Em plena era iluminista, ele alertava para os limites da raz&o, e para
importancia do instinto, intuicdo e emocdo para se compreender 0 comportamento
humano. Rousseau tem uma forma de pensar que eu chamaria de oscilatéria: ele
hesita, se move inquietamente entre posicdes diferentes, as vezes assumindo o que
estabelecera como seu contraponto, parecendo abandonar o que originalmente
definira como sua posicdo. Esta forma de pensar parece indicar conflitos e davidas
internas do autor, mas em parte € explicavel pela dificuldade em tratar temas
extremamente complexos, em uma época na qual os dados empiricos eram bem
mais escassos do que hoje. Por isso, podemos questionar algumas de suas
afirmacdes.

Rousseau nos mostra a importancia daquilo que trazemos ao mundo, em
ndés mesmos, ao nascermos. Sem desprezar a importancia do social sobre o
individuo — a filosofia politica ocupa uma parte consideravel das atencdes deste
autor — ele coloca em evidéncia a natureza humana, através do conceito de estado
natural. Rousseau define o estado da natureza como aquilo que a pessoa €, antes
de qualquer processo de socializacdo. Em tal estado hipotético ndo ha o desejo de
dominio sobre o outro, e tampouco comportamentos que degradem a propria
natureza do individuo. E um estado sadio, embora limitado pelas condi¢cdes que o
meio-ambiente oferece e pelo pouco desenvolvido aparato psiquico (Rousseau, CS,
DSD).

O caminho seguido por Rousseau é problematico. Primeiro porque nédo ha
ser humano antes da socializacdo: os casos de criancas que crescerem sem 0
contato humano, como as meninas-lobo na india e o garoto selvagem descoberto
pelo dr. Itard, na Franca do século XIX, mostraram como estas criangas nao
mostravam comportamentos humanos, mas fortemente instintivos. Em segundo
lugar, ao contrario do afirmado por Rousseau em seu raciocinio hipotético-dedutivo,
o ser humano néo é naturalmente tendente a vida solitaria, mas inatamente gregario.
N&o h& sequer uma cultura humana onde os individuos vivam isolados, como ja nos
mostrou a antropologia e a histéria.

Inclusive, o préprio autor ira rever este conceito solitario de sujeito, alguns
anos depois, no livro Emilio: Mas se, como nao se pode pdr em davida, o homem é
sociavel por sua natureza, ou ao menos feito para sé-lo, ele s6 o pode ser atraves

de outros sentimentos inatos, relativos a sua espécie. (E, p. 337). Apesar destas
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contradicdes, e sustentado por um raciocinio brilhante, Rousseau legou ao século
XIX, neste ponto especifico do seu pensamento, uma concepcdo positiva de ser
humano e uma critica rigorosa a uma sociedade que corrompe o estado natural.

Esta concepcao positiva de ser humano se fundamenta no conceito que
Rousseau tem da natureza humana. Esta é essencialmente positiva, sadia, embora
precise ser estruturada pela vida em sociedade e pelo exercicio da razdo. Se a
razao é importante para Rousseau, por outro lado ela ndo pode dar aquilo que nao
possui. Ela trabalha sobre a natureza, mas ndo pode produzi-la. A consciéncia ndo é
a constituidora do real, e s6 em parte responde pela construcdo do sujeito. Por isto,
dois sentimentos que definem o ser humano sao anteriores a razao: uma tendéncia
a auto-conservacgdo e a busca do proprio bem-estar, e uma rejeicdo natural & morte
ou sofrimento de qualquer ser sensivel, especialmente seus semelhantes
(Rousseau, DSD). O homem néo €, portanto, o lobo do homem: a competicdo e o
dominio sdo produzidos na socializacao, e a tendéncia natural do ser humano € pela

compaixao, e nao pela destruicdo dos outros seres:

...seus deveres para com outrem ndo lhe sdo unicamente ditados pelas licoes
tardias de sabedoria, e enquanto resistir ao impulso interior natural da
comiseracao, jamais faré qualquer mal a um outro homem, nem mesmo a um ser
sensivel, exceto no caso legitimo em que, encontrando-se em jogo sua
conservacao, € obrigado a dar preferéncia si mesmo.

(Rousseau, DSD, p. 231).

Rousseau nos mostra que nem a liberdade, nem a compaixdo, nem o
respeito pela vida do outro se sustentariam se ndo possuissem uma base natural,
isto €, se fossem desenvolvidas apenas pela razdo, pela cultura e pela socializacao,
especialmente em uma sociedade de classes. Ha muito tempo a espécie humana
teria perecido, se a sua conservacao dependesse apenas da aprendizagem social e
da razdo. Rousseau recorre a argumentos muito fortes, com base na vida cotidiana,
para demonstrar que a natureza humana nao s6 existe, como também ¢ inicialmente
sadia e voltada a positividade. Como explicar, por exemplo, a compaixao?

Mesmo em seguranga, a0 vermos uma pessoa ser injusticada ou
maltratada, o sentimento de identificacdo com seu sofrimento e a célera contra o

agressor nos assaltam. Como explicar isto, se a acdo agressiva ndo nos atinge
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como individuos? Porque sofremos com o sofrimento dos outros? (DSD, E).
Rousseau luta, no seu tempo, contra as duas mais poderosas vertentes da filosofia
moderna: o empirismo e o racionalismo. Esta filosofia, que s6 admite o que pode
explicar, nega, pelo racionalismo de base cartesiana, a for¢a dos instintos e da vida
sensorial; e pelo empirismo radical, qualquer estrutura inata, ja que, segundo esta
concepcao, nada existe no sujeito que ndo tenha sido introduzido pela experiéncia, e
nada julgamos sendo através das idéias adquiridas (Rousseau, E).

Contra tudo e contra todos, e antes de Kant, Rousseau nos mostra que
impossivel reduzir todas as capacidades humanas ao repertorio disponivel em nossa

cultura. Algo existe em nds antes da socializacao:

Basta para isto fazer-vos distinguir nossas idéias adquiridas de nossos
sentimentos naturais, porque sentimos antes de conhecermos. E como néo
aprendemos a querer nosso bem e a fugir de nosso mal e recebemos essa
vontade da natureza, o amor ao bom e o 6dio ao mau sdo tdo naturais quanto o
amor a n6és mesmos. Os atos da consciéncia ndo sdo julgamentos e sim
sentimentos.

(Rousseau, E, p. 337).

Se a compaixdo e 0 senso inato de justica ndo sao sentimentos
inicialmente despertados a partir de nossa memaria natural, de onde eles vém? Nas
sociedades de classe, a moral e a cultura ndo sdo predominantemente favoraveis a
solidariedade e a compaixao. Como elas poderiam entdo ser aprendidas?

Existir € sentir. A sensibilidade € anterior a inteligéncia, tivemos
sentimentos antes de ter idéias. Os sentimentos positivos sdo fundamentais para a
conservacéo do individuo e da espécie (Rousseau, E). E nesta base estética que
repousa o inicio da atividade intelectual e da vida moral. Entenda-se aqui estética
como sinénimo da vida sensorial, e por extensao, de toda a afetividade. Isto € bem
claro para Rousseau: é do sistema moral formado por esta dupla relacdo consigo
mesmo e com seus semelhantes que nasce o impulso da consciéncia. Conhecer o
bem ndo € ama-lo: o homem néo tem o conhecimento inato dele, mas logo que sua
razao o faz conhecer, sua consciéncia o leva a ama-lo: esse sentimento € que é

inato. (Rousseau, E, p. 338).
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Mas se a natureza da crianca € potencialmente boa e sadia, de onde vem
a maldade e a patologia humanas? De estruturas sociais injustas, isto é evidente.
Mas como a maldade € incorporada em cada crianga, transformando o bem
potencial em mal real? Nada funciona sem energia. Qual a forca, de onde a
patologia retira a sua energia? Ora, é a propria energia do impulso e do desejo
reprimidos que sustentam a estrutura do sofrimento. Uma crianga ndo nasce ma,
cruel e nem tem tendéncia a provocar sofrimento em si mesma. Quem trabalha com
criancas pequenas, creio que tem condi¢ges de confirmar na prética este conceito.
As criancas sao orientadas naturalmente para o prazer, a acdo e 0 proprio
crescimento. Contudo, elas tem fungdes naturais que permitem que elas se
defendam.

Por exemplo, a agressividade, despertada quando se sentem ameacadas.
A agressividade ndo é um impulso negativo, mas sadio. Sem a agressividade,
sequer sobreviveriamos, pois até o ato de mastigar um alimento é agressivo: ele
envolve a destruicdo para permitir a continuidade da vida. Agressividade nédo € o
mesmo que crueldade, nem hostilidade. A crueldade consiste em ter prazer ao
provocar sofrimento no outro. Na agressividade, sentimos prazer ao reagir,
afastando um estimulo que nos causava mal. E um movimento direcionado contra o
mal, buscando o bem estar e a seguranca proprias. Tdo logo o problema seja
resolvido, e voltemos a nos sentir em seguranca, cessa a acado agressiva. Esta
capacidade de reagir, até o extremo da violéncia se necessario, a crianga possuli.

Diferente € a dindmica da crueldade. Ela nasce de um continuado
processo de repressao aos impulsos e desejos, inclusive ao impulso de agredir para
se proteger. A crueldade nasce do ressentimento, em parte uma expressao
distorcida da agressividade que nao foi bem conduzida. Essencialmente, a
crueldade, como a hostilidade (bem diferente da raiva, sentimento natural) ou o
masoquismo, nascem da infelicidade e da impossibilidade de realizar desejos
genuinos, e ndo de algum principio bioldgico e natural, oculto na crianca, esperando
a ocasiao de se manifestar. Ao vermos uma crianca apresentar comportamentos
cruéis, esquecemos de perguntar o que ela passou para ser assim. Lidamos com
aquilo que se apresenta, ndo questionamos a sua histéria.

Dewey nos mostrava isto j& em 1908, em Teoria da vida moral. Os

desejos e impulsos sdo a energia da vida em movimento. Eles sédo tdo poderosos
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gque ndo podem ser suprimidos, podem apenas ser deslocados. Sem eles, ndo
haveria vida. Analisando o processo de repressdo dos apetites e impulsos, Dewey
explica que, primeiro, eles sdo excluidos do campo do pensamento e da
observacdo. Depois, hd a supressao, que impulsiona os desejos para canais
secretos de expressao. Eles ndo perdem a sua for¢ca, mas sao deslocados, de tal
modo que exercem a sua acdo de maneira indireta (TVM). Muitas vezes esta acao
indireta e distorcida, em relacdo a sua natureza original, é que fornecera o
combustivel para a maldade e a patologia.

O principio de funcionamento do organismo humano é o principio do
prazer. Ndo apenas a psicologia e a pedagogia humanista afirmam isto. NOs
podemos reencontrar este principio em muitas outras teorias, de origens diferentes.
Aquilo que é, aparece. Por exemplo, € 0 mesmo principio que reaparece quando a
bioenergética nos mostra a fisiologia do prazer. O sistema nervoso parassimpatico
atua em situacdes de relaxamento e prazer; ele € associado a descontracdo, ao
contato com o0 meio, a receptividade. O sistema simpético, denominado o nervo da
guerra, € ativado em situacBes que exigem reacdes rapidas e alto dispéndio de
energia. Trata-se de situacfes e de uma fisiologia onde a vivéncia do prazer nao é
possivel, mas elas sao temporarias.

O organismo nado pode viver muito tempo sob o dominio do sistema
nervoso simpatico, inclusive porque ele ndo tem estrutura para isso, esta nao é a
sua funcdo. Sua atuacdo prolongada produz stress e desgaste. Segundo a
bioenergética, uma pessoa sadia sO se afasta do objeto do prazer em duas
situacdes. A primeira € quando esta em perigo, e ativa 0 sistema nervoso simpético
para reagir e garantir a sobrevivéncia, lutando ou fugindo. A segunda é quando a
pessoa percebe — e ai entra a reflexdo — que o adiamento da situacdo de prazer
significa um prazer maior em momento posterior (Lowen, 1984).

N&o obstante todo o valor das reflexfes rousseauistas, e da sua coerente
defesa da positividade da natureza humana, este autor, como qualquer outro,
precisa ser interpretado de forma critica. Algumas posi¢cdes de Rousseau precisam
ser relativizadas, para ndo cairmos em extremos que ndo encontram respaldo na
realidade, e poderiam comprometer a constituicdo de uma educacdo democratica.
Por exemplo, em alguns momentos o autor exagera as possibilidades da afetividade

fundamentar a vida moral: Embora todas as nossas idéias nos venham de fora, os
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sentimentos que as apreciam estdo dentro de nés e é unicamente por eles que
conhecemos a conveniéncia ou a inconveniéncia que existe entre nds e as coisas
gue devemos respeitar ou evitar. (Rousseau, E, p. 337).

Neste momento, Rousseau parece desconhecer que na cultura e no
conhecimento também existem elementos positivos, capazes de orientar, junto com
a vida estética, a elaboracdo de uma sociabilidade realmente ética. A pedagogia
humanista, no século XX, vai retomar Rousseau de forma bastante critica, e
demonstrar como a ética precisa se fundamentar na vida estética, mas também
necessita dos elementos positivos da cultura (entenda-se positivos aqui como
agueles elementos favoraveis a vida humana). A ética também necessita da
reflexdo. Por isto, Dewey se refere a ética reflexiva, para diferencid-la da ética
costumeira, baseada na tradicdo (Dewey, TVM). Isto sera retomado no capitulo
cinco deste estudo.

Vérias reflexdes do pensamento rousseauista serdo fundamentais para a
constituicdo da pedagogia humanista nos fins do século XIX e durante todo o século
XX. Contudo, trés conceitos sdo mais importantes para o tema deste estudo: o
conceito de estado natural, a idéia de que as desigualdades sociais ndo sao
derivadas, intrinseca e necessariamente, da natureza humana, e a tendéncia
humana para a liberdade. Da mesma forma como ndo é naturalmente destrutivo ao
ser do outro, a pessoa humana também ndo possui uma tendéncia natural a
serviddo. O estado natural € um estado de liberdade, e € somente apds séculos de
dominio que se pode entender o comportamento submisso dos civilizados, que tanta
indignagéo causa a Rousseau.

Frequentemente interpretamos um fendmeno apenas por aquilo que
vemos, sem perceber que ele poderia ser diferente daquilo é: atribuimos qualidades
a ele, quando na verdade elas sdo contingenciais, isto €, histéricas, e nao
essenciais. Rousseau nos mostra como atribuimos a pessoa humana uma tendéncia
natural a serviddo, pois vemos em nossa sociedade um grande contingente de
pessoas se acomodarem a sua falta de liberdade. Esquecemos que sO se percebe 0
valor da liberdade quando a usufruimos, e que perdemos o seu gosto quando ndo a
temos na prética. O autor recorre a um outro argumento para provar a tese segundo
a qual o ser humano possui uma tendéncia natural para a liberdade. A submissao

dos civilizados ndo pode ser tomado como indicio de uma suposta tendéncia a
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servidao, pois a luta dos povos ndo-civilizados para conservar a liberdade demonstra

como este bem lhes é importante:

N&o é pois pelo aviltamento dos povos dominados que se devem julgar das
disposi¢cdes naturais do homem a favor ou contra a serviddo, mas sim pelo
prodigio realizado por todos os povos livres para se defenderem da opresséo.
Sei que os primeiros nada fazem sendo enaltecer continuamente a paz e o
sossego de que gozam sob seus grilhdes e que chamam de paz a mais
miseravel das serviddes, mas quando vejo os outros sacrificarem os prazeres e
0 repouso, a riqueza o poder e a propria vida pela conservacéo deste Unico bem
tdo desprezado por aqueles que o perderam (...) concluo ndo poderem ser 0s
escravos 0s mais indicados para raciocinar sobre a liberdade.

(Rousseau, DSD, p. 272-273).

Esta concepcdo positiva de natureza humana estara presente obra de
Rousseau mais especificamente pedagdgica, Emilio ou da educacéo. Aqui também
habitam contradicbes que exigem uma leitura cuidadosa e uma interpretacéo
relativizada. O autor demonstra a positividade do organismo humano, analisando o
processo de repressdo e violéncia praticado pela educacdo em sua época. A
deformacéo produzida na crianga, através deste processo violento, ou ao contrario,
pela permissividade e falta de orientacdo, levou muitos pedagogos a acreditar na
tese da maldade e passividade da natureza humana. Tomavam o resultado pela

origem, buscando meios de corrigir esta natureza “deficiente”:

Ao nascer, uma crianga grita; sua primeira infancia passa a chorar. Sacodem-na
as vezes ou a acariciam para acalma-la; ameagcam-na também e batem-na para
gue se cale. Ou fazemos o que Ihe agrada, ou dela exigimos o que nos agrada
(...) ndo h& meio termo, é preciso que nos dé ordens ou que as receba. Assim,
suas primeiras idéias sdo de império ou serviddo. Antes de saber falar ela
manda, antes de poder agir ela obedece; e ndo raro castigam-na antes que ela
possa conhecer 0s seus erros. Ou 0s cometer. E assim € que se inculcam em
seu jovem coracao as paixdes imputadas a seguir & natureza que, depois de ter
se esforcado por torna-la ma, a gente se queixa de descobri-la ma.

(Rousseau, E, p. 23-24).
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Dai a importancia social da educacado: € preciso preservar o estado de
natureza, conservar o potencial inato do ser humano para o bem, e desenvolvé-lo
para a construcdo de uma sociedade democrética. Isto exige uma intervencgao
cuidadosa logo na educacgédo infantil, pois uma funcéo inata e fundamental a vida
democratica e a convivéncia ética, a sensibilidade, fica fortemente comprometida em
processos de socializacdo repressivos: se a voz do sangue nao for fortalecida pelo
hébito e pelos cuidados, ela se extinguira nos primeiros anos, e 0 coragdo morrera
(por assim dizer), antes de nascer. Ei-nos, desde os primeiros dias, fora da natureza.
(Rousseau, E, p. 22).

Os problemas da educacdo proposta no Emilio, me parecem, surgem
principalmente na area metodoldgica. E isto € consequiéncia, ao menos em parte, de
uma questdo conceitual: a no¢ao de natureza humana defendida pelo autor, alias, o
peso que a hatureza representaria no processo de formacdo humana. O proprio
Rousseau alerta que ndo é um educador, sendo escassas as suas experiéncias
como preceptor, apesar dos diversos convites recebidos. A énfase na natureza
humana e seu potencial € extremamente positiva para uma educacdo democratica.
Contudo, a construcdo metodoldgica a partir destes principios € trabalho arduo,
embora apaixonante. Parece-me que o problema principal aqui ndo é a énfase
atribuida por Rousseau a natureza da crianga no processo de formag¢do humana. O
problema seria a maneira como o autor entende aquilo que é originério, inato. Ele
parece pensar que a natureza esta razoavelmente estruturada, sendo necessario
fazé-la desabrochar (embora em algumas passagens do discurso rousseauista isto
nao parece tao claro para o autor).

E preciso preservar esta estrutura: Quereis que conserve sua forma
original? Conservai a partir do instante em que vem ao mundo. Logo ao nascer
apropriai-vos dele, ndo o largueis antes que seja homem: nada conseguireis sem
isto. (E, p. 24). Contudo, ndo parece haver uma forma original. O que ha séo
potencialidades, tendéncias, funcdes, impulsos, desejo. As formas e estruturas sao o
resultado da interacdo destas tendéncias e potencialidades com a cultura e as
relac6es sociais. Este conceito de forma original conduz a principios metodoldgicos
onde a intervencédo da educadora é insuficientemente enfatizada. Um exemplo desta
influéncia, no século XX, é visivel em Montessori, no préprio seio da pedagogia

humanista, como foi mostrado anteriormente.
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Uma compreensao radicalmente interacionista nos permite lidar com o
fenbmeno do desenvolvimento e com a natureza humana sem recair em uma visdo
ingénua de educacao. Elaborado e operado desta maneira, 0 conceito de natureza
humana n&o conduz a uma concepcéo fatalista ou essencialista. A natureza humana
nao € uma esséncia abstrata e imutavel, pronta para um desabrochar espontaneo,
sem a acéao construtiva da crianca e sem a influéncia do mundo exterior ao eu.

T&o pouco o ser da crianga, em um dado momento, € apenas o resultado
da atualizacdo desta constituicdo inicial. Mas a natureza humana, com variacdes de
crianca para crianga, € o repertorio inicial, a estrutura das estruturas, o principio de
construcdo do eu. Esquecer este fato tem conduzido a discursos e praticas dotados
de uma violéncia cada vez mais sofisticada, mesmo que fundamentados em
principios e intengdes criticas.

Creio que ha um problema conceitual que tem travado a compreensao
sobre a importancia da natureza humana na formacéo do sujeito, quando este tema
é abordado. Trata-se da nao-distingdo entre “natureza humana” e “eu”. Aqueles que
argumentam contra a existéncia da natureza humana, ou seja, a existéncia de um
conjunto de caracteristicas, tendéncias e sentimentos que sao inatos, dizem que isto
levaria a uma concepcédo essencialista de sujeito. Contudo, o problema reside na
confuséo entre estes dois conceitos, e 0 que eles representam.

E preciso fazer a disting&o entre “natureza humana” e “eu”, pois a primeira
contribui para formar o segundo, mas o “eu” é mais do que oferece a natureza inicial
da crianca. Tomados estes conceitos como sinénimos, reforcam-se atitudes
intelectuais que tém conduzido tanto ao descuido pela natureza e potencialidades
inatas, proprias as abordagens de sustentacdo empirista (para evitar cair no
inatismo), como a supervalorizacdo da natureza inicial, propria as abordagens
inatistas ou essencialistas.

Quando percebemos esta distincdo (ndo separacdo) entre “natureza
humana” e “eu”, vemos que 0 “eu” é construido a partir desta natureza,
transformada, enriquecida, e acima de tudo, estruturada pela cultura e pelas
condicBes sociais. Muitas vezes estas condicbes deformam, ao invés de formar, por
serem desumanas; mas isto ndo nega o que esta sendo afirmado aqui: a natureza
inicial € sempre o ponto de partida e sempre estara presente, modificada, naquilo

gue nos chamamos de “eu” ou “sujeito”. O problema das propostas de formacéo de
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base empirista ndo é a énfase, muito coerente, que elas dédo aos fatores sociais na
formacdo humana, mas a desvalorizagéo dos fatores inatos.

Logo, a formagdo humana é um resultado da interacdo destas trés
grandes forcas cOsmicas: a natureza genética, as relacdes sociais e a cultura. A
humanizacdo € um modo de ser, de um organismo especifico, que nasce do
confronto destas trés forcas. Ela ndo esta, a meu ver, em nenhum deles
isoladamente; ela ndo esta “depositada”’ na cultura. Por isto, em um interacionismo
radical, ndo h& sentido em se falar em ‘“internalizacdo das funcbes psiquicas
superiores”. A cultura nada faz, sem a interacdo com a genética. Podemos ver isto
com um exemplo muito simples: mesmo com as melhores atividades e produtos
culturais, e as mais estimulantes relagdes sociais, ndo conseguimos transformar um
bebé de chimpanzé em um ser humano.

Quanto as relacbes sociais, elas representam a terceira forca cosmica, a
tendéncia, ndo sé dos humanos mas de tudo que existe no universo, para a
comunhao, o compartilhamento, o choque transformador, a completagdo no outro.
Os elementos cOosmicos “necessitam”, por assim dizer, voltar a integragdo com o
cosmos e tudo aquilo que o representa. Sua energia pulsante ndo permite que eles
figuem em repouso permanente. Isto é ainda mais visivel nas formas de vida, e
ainda mais nos organismos gregarios, como o ser humano. O desenvolvimento do
seu ser, nunca concluido, exige esta constante interacdo com outros elementos
cosmicos, através da qual ambos se modificam.

Por isto, as relagdes sociais jamais podem ser transcendidas no processo
de formacdo humana. Estas relagbes s&o importantes ndo sO, como se tem
afirmado, porque elas sdo a ponte, a mediacdo entre a crianca e a cultura; mas
também porque a relacdo é formadora (ou deformadora) em si mesma, ela tem
carater educativo e moral em sua propria natureza. Além disto, as relacdes sociais
possuem fortissimos aspectos afetivos, especialmente as relagbes que tém uma
certa continuidade no tempo.

Por temor de cair em “psicologismo”, muitas teorias contemporaneas
subvaloram os aspectos afetivos das relagdes sociais, deixando no campo teorico
um vacuo onde precisaria existir uma reflexdo mais profunda sobre a subjetividade,
desde que tratada em articulagdo com as estruturas politicas e sociais. Devido ao

seu carater formador e afetivo, as relacbes sociais democraticas representam o
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maior potencial de humanizacdo, ao menos nos tempos modernos. Isto sera

analisado em mais profundidade no capitulo cinco desta tese.

2.3 A educacdo como experiéncia formadora

Quando falamos, em nossa linguagem comum, em experiéncia,
geralmente nos referimos aquilo que foi vivido na pratica, e tivemos consciéncia
disto. Estédo implicitos entdo dois elementos: pratica e consciéncia. Uma outra forma
de definir experiéncia, mais cognitiva, é defini-la como sendo o conhecimento
adquirido através dos sentidos, em oposicdo a especulacdo logica. Na pedagogia
humanista, contudo, este conceito é mais complexo.

Nesta abordagem, o conceito de experiéncia é central. Ndo escapa a
nenhum conhecedor desta pedagogia e da escola nova, a sua intencdo de superar a
concepcao intelectualista de educacao: por isto alguns autores se reportam a esta
abordagem como uma pedagogia existencial. Muito influenciada pela vaga
existencialista do século XIX, ela terd& como uma de suas pretensdes centrais
constituir-se como uma concep¢ao e uma pratica centradas na integralidade da
crianca e do seu processo de desenvolvimento. Desta forma, a educacdo ndo pode
Ser um processo essencialmente cognitivo, mas é também afetivo, corporal e social.
Como fundamentar isto teoricamente? Toda prética se fundamenta em uma filosofia
da educacéo, ndo podemos desconhecer isto.

Um dos mais consistentes fundamentos da escola nova norte-americana
€ 0 conceito deweyano de experiéncia. A tentativa de superar os dualismos
herdados da filosofia moderna pela educacéo é central no pensamento pragmatista
deste autor. A dicotomia entre sujeito e objeto, e a decorrente desvalorizacdo da
pratica, nas sociedade capitalista, € uma das causas principais dos males que
afligem a educacgdo, usando palavras do proprio Dewey. Este autor recupera a
dignidade da pratica, sem contudo subordinar o pensamento e o conhecimento a
ela. Ao contrario, o pensamento representa uma fase da acédo, uma capacidade que
tem o organismo humano para resolver problemas: pensamos para lidar com as
situacdes probleméticas de nossa existéncia pratica, e ndo por mero prazer

especulativo, como veremos melhor no capitulo quatro.
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E dentro desta tentativa de superar a compreenséo dualista de préatica e
de pensamento, que Dewey elege a experiéncia como um dos conceitos
fundamentais de sua filosofia. Ela nasce da percepcdo de que a concepgao
epistemologica de sujeito deixa de fora elementos essenciais a compreensdo da
vida social. Ao tentar superar o dualismo sujeito-objeto, Dewey argumenta que é
insustentavel a antiga oposicdo entre experiéncia e natureza (ou humanidade e
natureza). Isto porque o ente humano, ser social e cultural, ndo deixa de ser um
organismo, ele ndo abandona a natureza ao ingressar na cultura. Ele é,
simultaneamente, experiéncia e natureza. O ser humano € a natureza capaz de
tomar consciéncia de si mesma: € natureza com capacidades especiais. Ndo ha
como opor experiéncia e natureza (Dewey, EN).

Se falar da associagao entre experiéncia e natureza € algo que parece tédo
absurdo como falar de um quadrado redondo, isto se deve a nossa formacao cultura
racionalista. Esta fortaleceu a nocdo da separacdo entre a humanidade e
experiéncia, de um lado, e natureza, do outro. Nesta concep¢do, a natureza é
completa, a parte da experiéncia. Quanto a experiéncia, € importante para os seres
que a tém, mas € demasiado casual e esporadica em sua ocorréncia para trazer
consigo implicagBes importantes relativas a natureza da natureza (EN, p. 3).

Quando elege o termo experiéncia como um conceito central nas suas
reflexdes, Dewey procura superar o dualismo sujeito-objeto, e também o
reducionismo presente na concepcao epistemologica de sujeito, que exclui a vida

sensivel e a vontade daquilo que nés chamamos o “real” :

Quando os objetos reais sdo identificados, ponto por ponto, aos objetos do
conhecimento, todos os objetos afetivos e volitivos séo inevitavelmente excluidos
do mundo “real”, e sdo levados a buscar refugio na intimidade de um sujeito
experienciante, ou mente. Assim a nocdo da onipresenca de toda experiéncia
cognitiva compreensiva resulta, por loégica necessaria, na construgdo de um
sélido muro entre o sujeito experienciante e a natureza que é experienciada. O
eu se torna ndo apenas um peregrino como ainda um estranho, ndo naturalizado
nem naturalizavel, no mundo.

(Dewey, EN, p. 19).
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Experiéncia, nesta perspectiva, € um conceito mais amplo e inclusivo do
gue conhecimento e pensamento: € a experiéncia que contém o conhecer, e ndo o
contrario. Nao experienciamos porque conhecemos, mas conhecemos através da
experiéncia; é a acdo humana, na experiéncia, que gera o conhecimento. A
experiéncia cognitiva nunca é mais ampla do que o todo da experiéncia no qual ela
foi gerada. Contudo Dewey ndo nega a possibilidade do conhecimento, e do
conhecimento da prépria experiéncia. Mas a experiéncia cognitiva ndo possui a
qualidade da oni-inclusividade (conter em si todos 0s outros aspectos da

experiéncia):

N&o se nega que qualquer objeto experienciado possa tornar-se objeto de
reflexdo e de inspecado cognitiva. Mas a énfase é sobre “tornar-se”; o cognitivo
jamais é totalmente inclusivo: ou seja, quando o material de uma experiéncia
anteriormente ndo-cognitiva é objeto de conhecimento, ela e o ato de conhecer
sao incluidos dentro de uma nova e mais ampla experiéncia néo-cognitiva — e

esta situacdo jamais pode ser transcendida. Somente quando o carater temporal

7 7

das coisas experienciadas é esquecido € que é afirmada a idéia da total
“transcendéncia” do conhecimento.
(Dewey, EN, p. 19).

Como poderiamos definir, entdo o conceito de experiéncia? O que é a
experiéncia no seio desta pedagogia? Primeiramente, como j& vimos, a experiéncia
ndo € primariamente cognitiva, mas ativa. Ela se constitui a partir de uma acédo da
crianca sobre o meio. Mas ao mesmo tempo que age e modifica 0 meio, a crianca
também sofre (vivencia) a acdo deste meio sobre si. Ela sofre as conseqiiéncias da
reacdo do meio a sua acgdo inicial, ou colocado de outra maneira, sofre as
consequéncias da sua propria agdo, intermediada pelo meio ou pelo objeto de sua
acdo. Como vimos anteriormente, a concepcao interacionista da relacao entre a
crianca e o mundo pressupde a influéncia reciproca entre eles. Ou, como dira mais
tarde Piaget, de forma luminosa, ndo ha um sujeito jA pleno e um objeto ja
constituido, mas um sujeito e um objeto em constante e matua construcdo (Piaget,
1978a).

Portanto, experiéncia € um fendbmeno cosmico, um modo de ser da

natureza. Ela ocorre toda vez que os elementos do cosmos interagem, sofrendo
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ambos alteracdes. Compreendida desta maneira, a experiéncia € primaria,
antepredicativa e pré-reflexiva. Mas ha algumas experiéncias que, sem perderem
esta qualidade césmica, possibilitam a emergéncia da consciéncia, da reflexdo e da
percepgao. Sao estas experiéncias que tém alto valor educativo.

Ou seja, além de ativa e passiva, a experiéncia ainda necessita ter mais
uma caracteristica essencial, para ser uma experiéncia educativa: ela precisa ser
dotada de significado. Além de agir sobre o objeto da experiéncia e vivenciar as
consequéncias, o refluxo desta acdo sobre si, a criangca vive uma experiéncia de
valor educativo se ha consciéncia destes efeitos, se a acédo € dotada de significacao
para ela. Isto é, se ela consegue compreender as relacdes, as conexdes entre a sua
acao sobre 0 meio e a agao do meio sobre si. A simples atividade ndo constitui uma
experiéncia educativa. Por exemplo, quando uma crianga simplesmente poe o dedo
no fogo. Havera valor educativo quando este ato for associado com a dor que ela
sofre, em conseqiéncia do seu movimento. Ser queimado serda uma simples
modificacdo fisica, como queimar um objeto, se ndo for percebido como
consequéncia de uma outra agéo (Dewey, DE).

Sintetizando, experiéncia, assim concebida, envolve acdo sobre o meio,
acdo do meio sobre a crianca e a percepc¢ao destas relacdes, por parte da crianca.
S&o0 estas percepcbes e significados que tornam a experiéncia de fundamental
importancia educativa, pois envolvem aprendizagem e desenvolvimento mental. E
por isto que as atividades didaticas, tanto na escola nova como no construtivismo,
buscam sempre ser significativas para a crianca, jamais devem se transformar em
rotina. Neste Ultimo caso o potencial educativo da atividade é enfraquecido, pois as
criancas aprendem de forma mais solida se ha o exercicio simultaneo da acao,
pensamento e desejo, coisa que a atividade rotineira ndo consegue mobilizar.

Em Experiéncia e educacédo, Dewey defende que a idéia fundamental do
movimento da escola nova, e que lhe fornece a unidade, é a da existéncia de uma
relacdo intima e necessaria entre os processos da experiéncia real e a educacao.
Contudo, reconhecer tal fenbmeno néo é suficiente para estruturar uma pratica, ela
nao surgira espontaneamente de tal percepcdo. Ao contrario, torna-se necessario
elaborar uma teoria da experiéncia educativa, levando em conta os fatores sociais
gue operam na constituicdo da experiéncia individual. Ndo podemos esquecer que

nas praticas tradicionais as criancas também passam por experiéncias. O problema
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esta no tipo de experiéncias que estao sendo proporcionadas, de tal modo que elas

sejam efetivamente educativas, isto €, promovam aprendizagem e desenvolvimento:

Faco tais perguntas, ndo para qualquer condenacdo global da educacédo
tradicional, mas com propésito muito diverso. Na realidade, desejo apenas dar
énfase ao fato, primeiro, de que os jovens na escola tradicional tém e passam
por experiéncias e, segundo, que o problema néo é a falta de experiéncias mas
0 carater dessas experiéncias - habitualmente mas e defeituosas, defeituosas
sobretudo do ponto de vista de sua conexdo com futuras experiéncias.

(Dewey, EE, p. 16)

Nem toda experiéncia € genuinamente educativa, embora toda educacao
genuina se realize através da experiéncia: experiéncia e educacdo nao sdo termos
equivalentes. Para Dewey, € deseducativa toda experiéncia que produza o efeito de
parar ou distorcer o crescimento para experiéncias posteriores. Tal efeito pode ser
provocado por experiéncias que produzam dureza e insensibilidade, restringindo a
capacidade da crianca responder aos apelos da vida e a possibilidade de participar
de futuras experiéncias mais ricas. Ou por aquelas que aumentam a destreza em
alguma atividade automatica, mas rotinizam a sua percepcéao e dificultam a abertura
para experiéncias mais criativas. Ou ainda aquelas experiéncias que, embora
imediatamente agradaveis, concorrem para estimular atitudes descuidadas e
acomodadas, e desfavorecem a possibilidade da pessoa tirar de futuras experiéncias
tudo que elas tém para dar, pois tal possibilidade depende da atividade da pessoa,
isto é, o aproveitamento da experiéncia tém um carater ativo.

Segundo Dewey, h& dois principios fundamentais para que se possa
entender o carater educativo de uma experiéncia: continuidade e interacdo. Por
continuidade o autor entende a necessidade das experiéncias, para serem
educativas, influenciarem positiva e criativamente sobre experiéncias posteriores.
Toda experiéncia exerce efeitos sobre o sujeito e suas futuras experiéncias. Assim,
constitui um problema para o educador que fundamenta o seu trabalho no principio
da experiéncia, selecionar as situacdes que além de serem agradaveis e
mobilizarem a crianca, a enriquecam e a preparem para experiéncias mais amplas

ou mais profundas.
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Note-se que ndo estamos diante de uma opg¢do: ndo se trata, para o
autor, de escolher se a experiéncia vai ou nao afetar a crianca. Ela esta no mundo, e
com ele se relaciona todo o tempo. E a partir da concepcdo interacionista,
fundamento do pensamento deweyano, que se pode entender esta énfase na
experiéncia para a constituicdo do sujeito: ... toda experiéncia modifica quem a faz e
por ela passa e a modificacdo afeta, quer o queiramos ou ndo, a qualidade das
experiéncias subsequentes, pois € outra, de algum modo, a pessoa que vai passar
por essas novas experiéncias (...) o principio da continuidade da experiéncia
significa que toda e qualquer experiéncia toma algo das experiéncias passadas e
modifica de algum modo as experiéncias subsequentes. (EE, p. 25-26).

Embora o principio da continuidade nos mostre a relacdo entre as
experiéncias, ele ndo garante critérios para definir que tipo de crescimento esta
sendo proporcionado por esta ou aquela experiéncia. Com efeito, ele pode operar de
modo a imobilizar a crianca em um baixo nivel de desenvolvimento, limitando o seu
crescimento. Como exemplo, temos 0 caso da crianga criada com excesso de
complacéncia, o que fortalece atitudes egocéntricas e dificulta a vivéncia de
experiéncias posteriores que exigiriam da crianca perseveranca e disciplina. Por isto
mesmo é que o valor de uma experiéncia s6 pode ser julgado analisando-se 0s
objetivos e a direcao para onde ela se move.

Como nao pode a crianca fazer tal julgamento - pelo menos nao
integralmente - é que o educador é imprescindivel, pois sua maior experiéncia e
maturidade lhe permitem selecionar as experiéncias e criar as situacfes propicias as
experiéncias efetivamente educativas. Dewey acentua que a fungédo do educador é
muito mais dificil no paradigma de ensino baseado na teoria da experiéncia. Alias,
esta dificuldade ndo atinge apenas a escola nova: no paradigma tradicional o
modelo jA esta montado, e contraditério ou ndo, a necessidade de tomadas de
decisdo é muito menos frequente do que em propostas alternativas.

Por outro lado, o principio da interacdo nos mostra que a experiéncia nao
se processa apenas dentro da crianca. Embora o eu seja um dos campos
privilegiados de sua ocorréncia, pois a experiéncia influi na formacédo de atitudes,
desejos e propositos, ela também € social, pois a crianca estd sempre em relacao,
de forma direta ou mediada. Toda experiéncia genuina tem um lado ativo, que

modifica as condicdes objetivas nas quais as experiéncias se passam (e que por sua
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vez, influem na experiéncia vivida pela crianca). Vivemos em um mundo de pessoas
e coisas, que em parte € o que € devido ao que se fez dele: Dispensavel repetir que
a experiéncia ndo ocorre no vacuo. Ha fontes fora do individuo que a fazem surgir. E
estas nascentes a alimentam constantemente. (EE, p. 31).

Quando se reconhece a importancia dos meios materiais e sociais para a
ocorréncia da experiéncia, isto €, quando se reconhece o seu carater interativo,
temos o principio através do qual o educador pode dirigir a experiéncia do jovem,
sem exercer imposi¢ao ou autoridade arbitraria: uma vez que as condigbes materiais
e sociais do meio afetam a experiéncia presente da crianca, cabe ao educador
reconhecer e selecionar as condi¢cdes concretas que conduzem a experiéncias
propicias ao crescimento.

O equivoco do paradigma tradicional ndo estd na énfase que da ao
provimento do meio, mas na desconsideracdo da importancia do outro fator na
criacdo da experiéncia, as capacidades e propositos daquele a quem se pretende
educar. Determinadas condi¢des séo tidas, a priori, como desejaveis, independente
da sua qualidade de provocar respostas positivas por parte da crianca: € ela que se
deve adaptar ao modelo, mesmo que este seja estranho ao seu ser. Esta falta de
adaptacdo mdutua torna acidental o processo de ensinar e aprender, segundo
Dewey. Aqueles que se identificam com as condigcbes aprendem; os demais tém
muito mais dificuldades. Mais recentemente, com as contribuicdes das teorias da
reproducdo, vemos o impacto social deste fendbmeno: a identificacdo citada é mais
facil para os alunos da elite e da classe média, pois dominam a linguagem e valores
privilegiados pelo modelo tradicional.

Mas se o modelo tradicional viola o principio da interacdo, ao nao
considerar 0s aspectos internos na producdo da experiéncia, também serd um
equivoco desconsiderar a importancia das condicdes materiais e sociais, como ja
ocorreu em praticas alternativas. A subordinacdo das condi¢gbes objetivas aquelas
que se encontram no individuo € uma falacia educativa, que resulta na propria
impossibilidade de se educar, uma vez que a crianca ndo € um ser ja pronto, que
contenha em si todas as chaves para a sua formacao.

Em Rousseau, cujo pensamento é um dos fundamentos de Dewey, ja
existe a clara compreensao do carater interativo e social da formagdo humana. Para

Dewey, toda teoria que subordina as condi¢cdes externas, materiais e sociais, ao que
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ocorre dentro da crianca, acha-se baseada na idéia segundo a qual enfatizar as
condicBes objetivas significaria impor controle externo e limitar a liberdade individual
e a propria experiéncia. Tal posicdo ndo se mantém, contudo, ao percebermos que a
experiéncia do individuo ndo é nunca exclusivamente interna, mas também social:
ela ndo se constitui sem as condi¢des objetivas.

O principio da continuidade, como critério de definicdo das experiéncias
gue sdo efetivamente educativas, resolve apenas em parte esta questdo. Com
efeito, parece dificil discordar que conduzir para experiéncias mais ricas e mais
amplas seja uma exigéncia de toda experiéncia educativa, a nao ser que
entendamos que educacdo se restringe a aprendizagem de conteudos,
desconsiderando o desenvolvimento da criangca como funcdo educativa — o0 que
certamente ndo é o caso da escola nova. Contudo, o principio da continuidade nao
permite discriminar que tipo de experiéncias serdo privilegiadas para serem
ampliadas, e outras ndo. De onde poderd vir o critério desta escolha?

Aqui desponta um problema no pensamento de Dewey. Ele define que o
fim da educacdo € promover desenvolvimento, e que o fim do desenvolvimento &
conduzir a mais desenvolvimento (EE, DE). Mesmo ressalvando-se que 0 conceito
de desenvolvimento em Dewey € bastante amplo, incluindo a prépria socializacéo, a
adaptacdo ativa a comunidade a qual a crianga pertence, ainda assim temos aqui
um impasse. Por mais amplo e preciso que seja, o desenvolvimento ndo pode conter
todas as respostas do processo de formacdo humana. A cultura € um elemento
fundamental na definicdo daquilo que chamamos humano.

Mesmo se argumentarmos que a cultura também estd ligada as
tendéncias inatas do organismo humano — falamos em culturas mais ou menos
favoraveis a vida humana, por exemplo — esta é essencialmente um produto social,
resultado de um longo processo histérico e contingencial. Contudo, ndo ha
humanidade sem cultura. A formacdo humana, portanto, é o resultado desta
interacdo entre a natureza inicial e a cultura. Logo, ao afirmar que o
desenvolvimento, em uma educacdo democratica, ndo pode ter fins exteriores ao
seu processo, Dewey cai em contradicdo. Porgue o autor pensa desta forma?

Dewey € um leitor de Rousseau. Contudo, sua leitura do autor suico é
cuidadosa e recontextualizada, na maioria das vezes. Ele nos chama a atencéo para

o valor das idéias rousseauistas, tais como a importancia dos fatores internos e
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maturacionais para o desenvolvimento infantil. Mas Dewey acha que Rousseau se
equivoca, ao pensar em uma educacdo natural, longe das instituicbes e relacbes
sociais. Ele acredita que as capacidades inatas possam se estruturar sem 0 Seu uso
em atividades praticas, socialmente compartilhadas. Cré que elas possam se
desenvolver a parte, em uma educacéo negativa.

Eu penso que Dewey é muito Iicido na sua apropriacdo das idéias de
Rousseau. Contudo, no caso especifico do conceito exposto acima — o fim do
desenvolvimento é promover mais desenvolvimento — parece-me que Dewey
reproduz, sem perceber, a tendéncia do autor suico, e dos inatistas de uma forma
geral, a subvalorar os fatores externos no processo de crescimento humano.® Com
todo respeito e admiracdo que tenho pelo ativista social norte-americano, eu
realmente ndo posso concordar com ele neste ponto.

Dewey € por exceléncia um interacionista. Contudo, ao defender que os
objetivos de uma atividade educativa precisam ser definidos internamente a
atividade, e ndo escolhidos externamente a natureza desta, o autor assume uma
posicao inatista que destoa profundamente do conjunto de suas idéias. Além disto,
tal posicionamento fere e contradiz o principio da interacdo na composicdo da
experiéncia humana, como vimos ha pouco. Isto €, que toda experiéncia resulta da
interacdo dos fatores organicos e sociais, do dialogo entre o externo e o interno.

Na minha percepc¢do, o autor norte-americano caiu nesta contradi¢ao,
subvalorando os fatores externos como finalidades do desenvolvimento (ou pelo
menos como elementos que compdem estas finalidades) devido a sua tentativa de
desestabilizar radicalmente o “ideal da preparagao”. Ou seja, quebrar a hegemonia
da concepcédo, tdo forte na pedagogia tradicional, de que é valido, e mesmo
necessario, sacrificar o presente, os desejos e 0s impulsos vitais da crianca para
formar no futuro um adulto disciplinado e competente para viver em sociedade.
Aceitar finalidades externas a atividade educativa seria, para Dewey, recair nesta
concepgao.

E coerente a idéia de que a superacdo do “ideal da preparacdo” é
essencial para uma educacao democratica. Afinal, ndo podemos construir uma casa

destruindo os seus alicerces; e os fundamentos do futuro estdo no presente. Além

® Nao estou afirmando que Rousseau seja um inatista. Creio que o autor suico é inatista,
empirista e interacionista ao mesmo tempo, conforme podemos verificar no texto polémico e
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disto, se vive, sempre, no presente: o resto € imaginacdo. Mas Dewey parece nao
ter percebido, ou admitido, que as finalidades do processo de desenvolvimento sédo
internas e externas simultaneamente. Mesmo uma formag&o democrética ou integral
ja € um processo cujas finalidades e conceito foram gerados em parte externamente
ao proprio processo.

Eu acredito que o que define o carater democratico ou integral do
processo de desenvolvimento humano € néo é o fato de todas as suas finalidades
serem internas ao processo, mas se as finalidades externas sdo de carater néo-
repressivo as potencialidades internas ou inatas. Ou dito de outra forma, se ha um
acordo entre finalidades externas e potencial interno. Pois nenhum processo de
crescimento consegue gerar sozinho todas as suas finalidades. O que caracteriza as
praticas autoritarias ndo é o fato delas serem direcionadas por fins externos, mas a
natureza destes fins e o desconhecimento dos desejos e capacidades naturais da
crianca.

Logo, existe uma contradicdo no pensamento de Dewey, pois os fins do
educar, do processo pleno e rigoroso de formagdo humana, estdo dentro e fora do
desenvolvimento da criangca, a0 menos na minha interpretacdo. Este processo de
formacdo precisa atender a duas dimensdes simultaneamente: o processo de
plenificacdo das potencialidades inatas da crianca, e a definicAo das formas e
relacbes culturais que tornardo este processo possivel. E isto que é dificil, pois ai
caimos no campo dos valores, e mesmo tendo estes uma base inicial organica, esta
€ insuficiente para prover todas as decisdes necessarias ao processo educativo.
Desta forma, o processo de formacdo humana sempre envolve um campo de
escolhas éticas, que s6 parcialmente as tendéncias do organismo humano e a
experiéncia historica ajudam a orientar. Por isto, educar exibe sempre algum grau
de instabilidade e incerteza.

Esta contradicdo do pensamento deweyano foi explorada por varios
autores, gerando polémicas ricas, que colocam a pedagogia humanista em cheque.
Mas isto ndo deve ser compreendido como o fracasso desta teoria. Primeiro, porque
nao existe teoria inexpugnavel, isenta de contradicées. Uma teoria ndo deve buscar
isto, mas ser 0 mais coerente possivel, e explicar a realidade da maneira mais util e

mais democratica, reconhecendo que é apenas uma tentativa de explicacdo. Em

flutuante do Emilio.
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segundo lugar, porque € precisamente do dialogo fecundo entre concepcdes
diferentes, em uma discussdo aberta e democratica sobre suas contradicdes, que as
concepcdes tedricas avancam.

Um dos autores que questiona Dewey e o principio da continuidade é
Dearden (1975). Baseando-se em um exemplo citado pelo préprio Dewey, Dearden
pergunta: ndo serd o aperfeicoamento do politico corrupto também uma forma de
crescimento, atendendo portanto o principio da continuidade das experiéncias?
Dewey, em Experiéncia e educacdo, havia resolvido esta questdo apenas
parcialmente. Ele argumentara que o crescimento garantido pelo principio da
continuidade € um crescimento integral, fisico, intelectual e moral. Do ponto de vista
educativo, a questdo é saber se o0 crescimento da experiéncia em uma certa direcao
promove ou retarda o crescimento geral. Se este crescimento, nesta area especifica,
cria as condi¢cdes para o subsequente crescimento em outras dire¢des, reforcando
atitudes e habitos que abrirdo o caminho para o desenvolvimento de outras
potencialidades.

Contudo, o problema ainda persiste, pois os critérios da continuidade e da
interac&o sado intrinsecos a experiéncia e também externos a ela, no sentido que nao
escapam a questdo ética. Dearden acredita que Dewey atribui ao professor a
capacidade de vislumbrar que o principio da continuidade da experiéncia esteja
assegurado na presente experiéncia da crianga. Mas qual continuidade deve o
professor assegurar? Ele ndo precisara de critérios mais substantivos para decidir
isto? Ao decidir, ndo o estara fazendo a partir de critérios morais, externos ao
processo de crescimento? Desta forma, ndo estara privilegiando um tipo especifico
de desenvolvimento, aquele que € mais valorizado em sua sociedade?

A questdo, recolocada, parece ser. o desenvolvimento, como pessoa
corrupta, promove ou retarda o desenvolvimento geral do individuo? A partir da
propria reflexdo de Dewey, talvez seja possivel avangar um pouco nesta discussao.
Parece-me coerente que o principio da continuidade, ao abrir para experiéncias mais
ricas e mais amplas, ndo pode se desvincular do desenvolvimento integral da
crianca: mental, emocional, fisico e social. Isto porque educacdo, no sentido
rigoroso, envolve formacao integral, e ndo especializacao: é impossivel favorecer a

formacgao humana trabalhando apenas com uma dimenséao do sujeito.
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Se estivermos no campo educativo, e ndo no campo do treinamento de
habilidades especificas, isto parece uma afirmacdo sustentavel, a menos que
trabalhemos com um conceito diferente, mais restrito, de educagdo. Logo, a
formacao integral seria um critério para a escolha dos tipos de experiéncias que a
educacdo deve proporcionar; trata-se de um critério externo ao principio da
continuidade, resolvendo em parte o problema. Ainda voltando a questdo do
aperfeicoamento do politico corrupto, poderiamos dizer que este processo nao
atende a critérios educativos, na medida em que este sujeito ndo se desenvolve
integralmente. Areas do seu eu, como as emocdes, a autenticidade e a sociabilidade
genuina, sao pouco desenvolvidas.

Ainda resta uma questéao, a interface do processo educativo com o social.
O desenvolvimento integral do sujeito ndo pode ser desvinculado das relagbes
interpessoais e da capacidade de estabelecer interacdo com o outro. O crescimento
do eu, na perspectiva de formacdo humana, é dirigido por tendéncias e capacidades
inatas, e simultaneamente, pela interacdo com outro: nunca é um processo isolado
do social. Se eu me desenvolvo com o outro, eu ndo consigo me desenvolver
oprimindo o outro: eu ndo posso oprimir aquilo que me desenvolve, sem oprimir a
mim mesmo, e sem comprometer o meu proprio processo de desenvolvimento. Se
esta reflexdo estiver correta, o aperfeicoamento em desonestidade néo levaria ao
desenvolvimento integral do individuo, ndo significando um processo educativo.
Talvez esta discussao resolva em parte o problema levantado. De qualquer forma, o

debate continua em aberto.
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CAP.3
EDUCACAO E VIDA DEMOCRATICA

Os abipones, por um costume recebido dos seus ancestrais, fazem tudo
de acordo com sua vontade e ndo de acordo com a de seu cacique. Cabe
a mim dirigi-los, mas eu ndo poderia prejudicar nenhum dos meus sem
prejudicar a mim mesmo; se eu utilizasse as ordens ou a forga com meus
companheiros, logo eles me dariam as costas. Prefiro ser amado e nao
temido por eles.

(Relato do chefe guerreiro Alaykin, nacdo Abipone, chaco
argentino; citado por Clastres, 1990).
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3.1 Pedagogia humanista e condicdes sociais

Y

As criticas levantados quanto a suposta falta de radicalidade da
pedagogia humanista estdo geralmente baseados no argumento de que esta
abordagem, nos seus varios autores (tratados indistintamente, muitas vezes), nas
suas analises sobre educacédo, politica e democracia, negligenciaria os aspectos
mais estruturais da sociedade, em beneficio de uma énfase sobre os aspectos
psicolégicos e singulares da experiéncia. Negligenciaria, também, as relacdes de
interproducdo entre estas duas dimensfes da vida social, ou seja, a articulagédo
micro-macrossocial. Serdo validas tais criticas?

A articulacdo entre estas duas dimensdes € dificil em qualquer teoria e em
qualquer campo de conhecimento, devido a forma de operar da racionalidade
ocidental, tributaria da razdo instrumental que tudo divide, tudo fragmenta, tudo
parcela. Se examinarmos a maneira que as teorias estruturalistas e materialistas
ortodoxas encontraram para explicar a vida social, veremos que estas teorias nao
resolveram o problema: ao subordinar o singular e o subjetivo ao estrutural
mergulhamos no determinismo, e ndo em um caminho capaz de gerar solucfes para
a vida social.

Esta ndo é a solucdo que a pedagogia humanista da a vida social e ao
problema da relacdo entre educacdo e democracia. Contudo, o problema persiste,
pois apenas garantindo a existéncia da dimensao singular e subjetiva da vida social
ainda n&o estamos encaminhados, pois a vida social ndo se resume a elas. Como tal
pedagogia concebe estas relagbes? Ela efetivamente considera a importancia e a
forca das estruturas sociais?

Vou aqui tomar Dewey mais uma vez como autor para analise. Em Dewey
e Rousseau esta percep¢do da for¢ca do social sobre o individuo € bastante clara.
Embora consciente dos aspectos subjetivos da experiéncia humana, Dewey
continuamente coloca o seu objeto em condi¢cfes sociais onde ele se movimenta. As
condicBes sociais sdo imprescindiveis para entender qualquer elemento singular,
porgue ele nunca esta isolado, ndo poderia existir suspenso no ar: a concepgao é de

continua interacdo entre o objeto e as condi¢bes, em um processo de construcao
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muatua e interminavel. Somente em situacfes autoritarias é que esta relacdo de
mutua influéncia se vé comprometida.

Eu gostaria de dar um exemplo fora do pensamento deweyano. Por
exemplo, na metafora do senhor e do escravo, de Hegel, percebemos que o senhor
quer determinar o escravo, de acordo com seus interesses: sO assim pode explorar o
seu trabalho. Contudo, mesmo desta forma, a interacdo ainda ocorre. A continua
vigilancia do senhor ja mostra que ele ndo € imune a interacdo com 0 escravo:
também o senhor ndo € livre, embora esteja em situacdo material mais conveniente.
E impossivel influenciar sem ser influenciado. Mas em uma relagdo autoritaria, a
interacdo se da de tal forma que a liberdade de atuacdo de ambos os elementos fica
comprometida, ela se d& de forma distorcida, de maneira que o desenvolvimento de
ambos é retardado ou paralisado.

Dewey estd bem atento para a influéncia do econémico sobre o cultural,
embora de uma forma ndo-determinista. Analisando o poder que as estruturas
culturais e econdmicas tem na formagcao moral, e como elas dificultam a emergéncia

de uma legitima ética, ele nos mostra que

O que se aplica na escala pessoal se aplica, também, numa larga escala social.
A ordem social geral pode ser organizada de tal modo, que premia a espécie de
satisfacdo que € rude, grosseira e “materialista” e atitudes impacientes por se
agarrar qualquer bem aparentemente proximo. Tal situacdo € caracteristica de
muitas fases da vida dos norte-americanos. A paixao pelo poder sobre os outros,
pela exibicdo e pelo luxo, pela rigueza pecuniaria, é alimentada pelo regime
econbmico de nosso povo (...) Ha necessidade, acima de tudo, de refazer as
condi¢des sociais de maneira a apoiarem elas, quase automaticamente, valores
mais completos e mais duradouros, e reduzirem esses habitos sociais que
favorecem livre acdo ao impulso ndo ordenado pelo pensamento ou que fazem
com que homens se contentem a entregar-se a mera rotina e convengédo. O
grande baluarte da sabedoria em julgar valores € uma ordem social justa e
nobre.

(Dewey, TVM, p. 239-240).

Dewey defende que ndo sé a formacdo moral, mas também a filosofia e

as teorias que orientam a vida em sociedade e as propostas de escolariza¢gdo séo o
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resultado das condicBes sociais de existéncia. Por isto, uma mudanca na orientacao
tedrica dos educadores ndo modificara, por si, estas condicbes, embora possa
contribuir nos esforgcos para a mudanca social. Em sua concepgédo pragmatista,
Dewey afirma que as atitudes fundamentais das pessoas perante o mundo S&o
fixadas pelo alcance e qualidade das atividades de que participam. Os dualismos
como sujeito-objeto, teoria-prética, refletem a divisdo da sociedade entre aqueles
que pensam e comandam e aqueles que executam as agfes: neste caso, a pratica
perde o seu carater de integrar o ser humano consigo mesmo e com a realidade,
pois se transforma em mero movimento produtivo, sem reflexdo e sensibilidade (DE).

O potencial da atividade humana para a mudanca das condi¢cdes sociais
depende da integracdo entre atividade, reflexdo e desejo, como afirmado
anteriormente. Na sociedade capitalista, a divisdo social entre trabalho manual e
trabalho intelectual provoca uma situacao na qual o trabalhador, de uma forma geral,
age sem o recurso da reflexdo e da afetividade. As decisfes principais referentes ao
curso do seu trabalho e os seus fins estdo fora do seu dominio (DE). Isto faz com
que o trabalho se torne, com frequéncia, algo externo ao seus desejos, algo que lhe
é indiferente, com o qual ele ndo se identifica e ndo se engaja integralmente. Isto se
aproxima do que Marx denomina trabalho alienado, ndo obstante as diferencas
tedricas entre as duas concepg¢fes. O trabalho € mecéanico, e isto brutaliza a
sensibilidade e torna espessa a consciéncia. Por ndo haver nenhuma recompensa
espiritual, nem enriquecimento intelectual ou afetivo, o trabalho néo representa um
interesse direto para a pessoa.

Tal estado de coisas, para Dewey, persistird enquanto a sociedade for
organizada com fundamento na divisdo em classes trabalhadoras e néo
trabalhadoras, isto €, na divisdo social do trabalho. Nas condi¢cGes sociais geradas
por este tipo de organizagao social, a maioria dos seres humanos ainda ndo goza de
liberdade econGmica, e por consequéncia estdo reduzidas a uma condi¢cdo servil.
Este fenbmeno amplia a desintegracdo entre o0 sujeito e a realidade, pois ai as
atividades profissionais s@o escolhidas pelo acaso do mercado e pela necessidade
imediata de sobrevivéncia. Estas atividades acabam nédo representando a expressao
das capacidades e talentos pessoais, que em interacdo com as necessidades
sociais e os recursos do ambiente, se tornariam fonte de realizacdo da pessoa na

sociedade, que reforcariam o carater integrador do trabalho (DE).
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A consequéncia da alienacdo da atividade intelectual e da cultura
elaborada, concentrada em uma classe social e separada da pratica, acabou
tornando a vida intelectual organizada uma forma de dominio sobre o outro. Desta
forma a ciéncia e a cultura elaborada acabam produzindo um saber desumano, em
vez de contribuir na luta resoluta para submeter a organizacdo social aos fins
humanos. Para Dewey, a ciéncia — incluindo a ciéncia ensinada na escola — deve ser
apropriada por todas as pessoas, de forma a ajudar o estudante a compreender
como a tecnologia, a producdo e distribuicdo dos bens econdmicos e as relagbes
sociais existentes contribuem para a producao da sua propria experiéncia de vida.

Mas a apropriacdo da ciéncia por parte dos estudantes também é
fundamental para provocar uma compreensdo das forgas sociais existentes, pois
estas forcas sociais devem ser comandadas e dirigidas pela coletividade, e nao por
uma elite. A ciéncia e da tecnologia contribuiram para a producdo das injustas
condicBes sociais existentes, por consequéncia do monopdlio que dela tém os
grupos privilegiados. Mas isto ndo as descaracteriza como instrumentos que, ao
serem socialmente apropriados, indicam o caminho para as politicas que poderdo
produzir ordens sociais mais justas (EE).

Dewey critica severamente o liberalismo conservador. Esta concepcao,
base dos sistemas ideoldgicos da sociedade capitalista, desconsidera as condi¢des
sociais e trabalha com uma nocéao idealista e individualista de liberdade. Isto torna a
discusséo sobre a liberdade efetiva uma questéo formal, dificultando a compreensao
do cidaddo comum sobre a génese dos mecanismo de distribuicdo e posse do
poder. Contudo, Dewey alerta, a liberdade é sempre uma questdo social, € nao
individual. Isto acontece porque a liberdade de um individuo depende da distribuicéo
dos poderes e liberdades existentes naquela sociedade, que ndo sao infinitos, mas
limitados. Se ha liberdade em uma parte, ha restricdo em outra: ndo ha liberdade,
liberdade ou poder efetivo de um individuo, grupo ou classe a ndo ser em relagédo
com a liberdade e os poderes efetivos outros individuos, grupos e classes. (Dewey,
HSP, p. 102).

O humanismo pragmatista de Dewey concebe a liberdade ndo como uma
idéia, um principio abstrato, mas como poder, poder efetivo para fazer as coisas, isto
€, acdo. Nao existe, portanto, a liberdade no sentido geral, amplo, mas como uma

forma especifica e ativa de viver. Para o liberalismo conservador, esta forma
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abstrata de definir liberdade, como também definir o individuo, repousa na sua
tendéncia a operar com conceitos absolutos. Quando assim se procede, perde-se a
relatividade historica e social de cada experiéncia. Esta filosofia conceitua o
individuo como algo dado e completo em si mesmo, e a liberdade como algo uma
posse ja realizada pelo individuo, e ndo algo conquistado socialmente. Estas idéias
particulares sdo consideradas como se fossem verdades absolutas e eternas, para
qualquer tempo e lugar, tentando produzir uma compreenséao a-histérica (HSP).

Este tipo de entendimento nominal da liberdade acaba por produzir
aguele que € um dos mais poderosos conceitos do capitalismo, o individualismo.
Identificando liberdade como a irrestricdo individual, a liberdade individual para agir,
esta concepcédo acaba por comprometer, de forma implicita, a liberdade dos demais.
A acdo de forma completamente alheia as necessidades da coletividade € uma
liberdade ndo-democratica, pois a liberdade s6 pode ser considerada socialmente. O
fracasso da democracia liberal deve-se ao fato que a identificacdo da liberdade com
0 maximo de acao individual, sem que esta sofra controle da coletividade, resulta na
impossibilidade da liberdade (para todos), bem como na impossibilidade da
igualdade (HSP).

Isto € bem claro na area econdmica, onde a falta de controles sociais
acaba submetendo a atividade econbmica a interesses particulares, e retirando a
economia da esfera das necessidades da maioria. Além disto, esta submissdo da
economia acaba produzindo a desigualdade social, que torna a liberdade inviavel. A
democracia s0 encontra uma chance de sua viabilidade se estabelecer-se um
controle social, exercido pela coletividade, sobre as forgas sociais, principalmente
sobre as forcas econdmicas. Para isto é necessario uma mudanca radical nas
instituicbes econdmicas e na ordem politica. Assim, uma nova ordem social podera
levar a liberacdo de todos os individuos associados no grande empreendimento de
construir uma vida social que promova a liberdade humana (HSP).

Mas como criar esta nova ordem social? Se a filosofia politica de Dewey
discorda do liberalismo laissez-faire, ela também n&o adere a uma saida
fundamentada na violéncia, uma alternativa revolucionaria. Vejamos 0s seus
argumentos. Primeiramente, ele concorda que a saida para 0s impasses e
desigualdades sociais, nas sociedades modernas, exigem solucdes radicais. Mas

este radicalismo, para ele, ndo significa o uso da violéncia como método principal de
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promover as mudancas estruturais. Significa o compromisso com a organizacao da
acao inteligente como método, e 0 pensar cientifico como o seu suporte.

Questionando as teorias que defendem as mudangas pelo caminho
revoluciondrio, inclusive o marxismo e o conceito de luta de classes, Dewey tenta
mostrar que este caminho levara a exclusdo da reflexdo inteligente como método:
qguando acreditamos que o uso da forca violenta € inevitavel, limitamos o uso da
inteligéncia disponivel, pois onde reina o inevitavel, a inteligéncia ndo pode ser
usada. O compromisso com a inevitabilidade € resultado do dogma; a reflexdo
inteligente, ao contrario, procura solucfes através da experimentacdo, o oposto do
dogma preconcebido. Além disto, a aceitacdo antecipada da inevitabilidade da
violéncia tende a levar ao seu uso mesmo em casos onde os métodos pacificos
poderiam bastar (LLC).

Segundo Dewey, a questdo ndo € a de que alguma quantidade de
violéncia acompanhard a mudanca radical das instituicoes. A questdo é saber se € a
forca ou a inteligéncia que deve ser o método em que devemos confiar e a cuja
promogdo devemos dedicar as nossas energias. Ele inclusive admite que seria
exagero sustentar que todo o progresso social do passado tenha sido obtido
somente com a cooperagdo, e ndo com o conflito. Mas entre este exagero e o
exagero de afirmar que toda a histéria humana é a histdria da luta de classes,
Dewey acha o primeiro mais razoavel (LLC). Eu ndo considero esta uma boa saida
para a questéao.

Como ficamos entdo? Como sair deste impasse? Como avancar em uma
guestdo como esta, que ndo é so tedrica, ao contrario, é inerente e primariamente
pratica? Nés, que trabalhamos diretamente com processos de mobilizagdo popular e
organizacdo comunitaria, sabemos que ai estd um dos maiores impasses para as
mudancas estruturais da sociedade, se consideramos que esta pode ser promovida
pela acdo humana, e ndo apenas pelo movimento de re-acomodacdo das grandes
estruturas, sejam elas econdémicas, politicas ou culturais. As reflexdes de Dewey me
parecem muito pertinentes, pelo menos até um certo ponto. Sua descrenga no uso
da forca violenta, sem o0 uso da reflexdo, € um alerta importante. Mas mesmo
admitindo a necessidade de algum uso da for¢ca, Dewey parece submeter esta forca
criadora a tutela da reflexdo, e por extenséo, a ciéncia.
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Penso, contudo, que € da integracdo entre o uso da forca e da reflexado
inteligente que surge a poténcia coletiva capaz de mudar estruturas, e ndo da
submissdo de uma a outra. Alias, creio que a questdo é ainda mais complexa,
envolvendo cinco fatores: a agcao coletiva (que se materializa como forga criadora,
dotada de alguma violéncia capaz de desestruturar o instituido); a reflexdo coletiva,
sempre considerando e reconsiderando dinamicamente a situacdo e as melhores
alternativas; o desejo pela mudanca; os lagos afetivos entre os membros do
movimento social, que os mantém unidos e permitem a identificagcdo como grupo; e
um minimo de condi¢cdes materiais, inclusive acesso aos textos que veiculam os
conhecimentos necessarios para a comunidade conseguir entender mais
amplamente a situagéo politica e as suas causas.

Um outro ponto importante € que, ao contrario do pensador norte-
americano, eu ndo tenho tanta crenca na ciéncia como forca orientadora da luta
social. Mesmo considerando que Dewey se refere a ciéncia como método de pensar
as questdes sociais, e ndo aos produtos da atividade cientifica, ndo me parece que a
reflexdo experimental, aberta e ndo-dogmética possa ser considerada o método
orientador das acdes coletivas. Pensar a realidade, e pensar de forma aberta e
ampla, é certamente um fator necessario a reconstru¢ao social, em conjunto com os
outros quatro fatores citados acima. Mas ele ndo tem o poder orientador que lhe é
atribuido com frequiéncia. Democracia ndo é uma questdo de racionalidade, mas
uma opc¢ao e um desejo por uma certa forma de viver em sociedade.

A alternativa revolucionaria ndo € em si mesma algo a ser desconsiderado
na reflexdo politica sobre as mudancgas estruturais. O seu problema maior, me
parece, nao reside no uso da forca, mas no fato que a maioria dos processos
revolucionarios, ndo obstante resultarem de um longo processo de “incubacao”,
explodem de forma muito rpida. Isto significa que h& pouco tempo para as
mudancas subjetivas da populacdo, para que ela se capacite para o dominio eficaz e
democrético das estruturas de poder que lhes chegam as maos. Com isto, ela
rapidamente perde o controle sobre estas estruturas, para grupos mais ageis e
acostumados a este controle.

Os processos de mudanca social, em uma direcdo democratica, séo
complexos, e talvez sua maior dificuldade provém do fato que estes processos

dependem, para sua efetivacdo plena, de transformacgdes nas estruturas sociais e na
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subjetividade, simultaneamente. As estruturas transformadas, além de modificarem
diretamente a vida concreta dos sujeitos, fornecem as poderosas condicfes de
formacdo de novas subjetividades. Por outro lado é a pessoa autbnoma e ativa,
resistente a qualquer forma de opressao, que fornece, coletivamente, o suporte para
0S projetos democréaticos de sociedade.

Sob um exame cuidadoso, a histéria no mostra como 0s processos de
transformagao social que n&o se realizam simultaneamente nas dimensdes social
(externa) e subjetiva (interna) tendem a perder a sua radicalidade enquanto
processos democraticos, pois as subjetividades ndo se transformaram para dar
sustentacdo e continuidade ao processo. Devido a isto, 0s resultados sociais destes
movimentos acabaram sendo incorporados por novas elites, em beneficio préprio,
produzindo novas formas de manipulacdo e exclusdo. A Revolugdo Francesa no
século XVIIl e a Revolucdo Russa em 1917, com seus desdobramentos, mostram
isto com clareza.

Dai advém, na minha percep¢do, a vantagem e a maior eficacia dos
processos de reconstrucao social, quando comparados com 0s processos de ruptura
violenta e muito rapida da ordem social. A reconstrucao social, assim definida, se
baseia na luta social, na pressao coletiva, no enfrentamento e conquista gradual do
poder pela maioria, com o auxilio de todos aqueles que podem oferecer meios
culturais aos quais a populacao, injustamente, ndo teve acesso, como 0s intelectuais
engajados, artistas, educadores e liderancas. As vantagens da reconstrucéo social,
permitindo o dominio gradual das estruturas de poder pelas coletividades, permite
simultaneamente o desenvolvimento de novos valores e a capacitagéo para o uso do
poder.

A reconstrucdo social, note-se, € um processo de luta social e ndo de
acomodacao e apaziguamento das insatisfacdes. Ela possibilita, no préprio processo
de luta, o desenvolvimento do discurso democrético. Ela também oferece melhores
condigdes para reforgar o &nimo e a motivagao advindos das conquistas sucessivas,
que estimulam a coletividade a novos enfrentamentos e ganhos, fator subjetivo
importantissimo em um movimento social. Em sintese, a reconstru¢cao social, no
préprio processo de conquista das estruturas e dos bens necessarios a vida

humana, oferece o tempo para as mudancas subjetivas.
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3.2 Democracia como um modo de vida

As relagbes entre subjetividade e politica s&o criticas para os modelos de
democracia comunitéria. Estes modelos envolvem ndo apenas uma crenga na
possibilidade de radicalizacdo democratica, como também uma especial atencdo aos
processos de formacdo da subjetividade, entendida como o principal suporte da
democracia. Ou seja, acredita-se no poder da subjetividade, pelo menos até um
certo ponto, para constituir e re-construir a vida politica. Isto significa abandonar as
posicdes deterministas na reflexdo politica, embora ndo signifique, ao menos na
abordagem aqui escolhida, um otimismo ingénuo.

Apesar das desconfiangcas de Rousseau quanto a capacidade de gestao
politica pelas forgas populares, este autor é importante referéncia nos modelos de
democracia comunitaria no século XX, pelo carater fundamental de suas reflexdes
sobre democracia. Rousseau, jA em 1757 no Contrato social, mostrava a importancia
da subjetividade para a constituicdo das estruturas de poder, e dos elementos
simbdlicos e culturais que atuam na formacao politica do sujeito. Dispondo apenas
da forca fisica ou militar é impossivel estabelecer dominio sobre uma coletividade,
principalmente por longos periodos. Por isto, o dominio precisa ser representado
socialmente como um direito do principe: O mais forte nunca é suficientemente forte
para ser sempre o senhor, sendo transformando sua forca em direito e a obediéncia
em dever. (CS, p. 25).

Rousseau foi muito lacido na sua percepcdo de como o poder politico
coercitivo ndo é natural, mas social. Ou seja, de como este poder ndo pode
prescindir de uma organizacdo social que estimule uma formacdo moral, uma
organizacao espiritual e ética que consiga criar e fortalecer em cada subjetividade a
omissao, a transferéncia do poder para uma autoridade e a obediéncia como dever
justo e legitimo. Alguns dos conceitos politicos defendidos por Rousseau serdo
confirmados pela antropologia no século XX. Baseada em ricas e exaustivas
investigacbes etnograficas, fruto de anos de convivéncia com as chamadas
comunidades primitivas, a antropologia politica, ao menos em algumas de suas
vertentes, nos permite hoje sustentar com uma certa seguranca a desnaturalizagéo

das relagdes de coercao e autonomizacgao do poder.
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Estes trabalhos, como os estudos do antropdlogo francés Pierre Clastres,
que conviveu durante anos com comunidades indigenas na América do Sul, nos
mostram como estas sao sociedades sem estado, mas ndo sem poder: este é
exercido por toda a coletividade, que s6 o delega em ocasifes especiais por alguma
causa que o justifique, como o lider guerreiro, investido deste poder pelas suas
capacidades de coordenar e liderar os esforcos de guerra, ofensivos ou defensivos.
Ou entdo, o poder pode ser delegado por causa de alguma funcdo especifica,
alguma habilidade especial. Tal é o caso dos sacerdotes ou xamds, devido a suas
capacidades espirituais muito desenvolvidas, Uteis a comunidade.

Mas de forma alguma estas sociedades deixam o chefe ir além dos limites
técnicos, de tal maneira que a superioridade técnica se converta em autoridade
politica. O chefe esta a servico da comunidade, e esta é o lugar do poder. Em tal
organizacao social e ética, € impossivel para o chefe alterar esta relacédo para o seu
proveito, colocando a coletividade a seu servico. A sociedade primitiva nunca ira
tolerar que seu chefe se transforme em déspota. No caso, por exemplo, do lider
guerreiro, este poder além de limitado é transitério. Uma vez terminado o combate,
seja qual for o resultado, o chefe guerreiro volta a ser um chefe sem poder, e 0
prestigio decorrente da vitéria ndo se transforma em autoridade permanente
(Clastres, 1990).

Contudo, o chefe pode ceder ao impulso embriagante da vitéria e do
prestigio. Isto o faz querer organizar novas expedi¢cdes guerreiras, pois nao ha
guerreiro sem guerras. Enquanto o seu desejo de guerra corresponder a vontade
geral da tribo, enquanto a vontade do lider ndo ultrapassar a da comunidade, as
relagBes habituais entre estas duas vontades permanecerdo inalteradas. Mas as
vezes o lider tenta impor a sua vontade ao grupo, tenta ir além do estreito limite
determinado a sua funcdo, substituindo o interesse coletivo pelo seu interesse
pessoal. Desta forma, tenta colocar a tribo a seu servico, e ndo mais ele estar a
servico da tribo. Contudo, isto nunca funciona, ele é destituido e perde
completamente a sua autoridade (Clastres, 1990).

Em sociedades deste tipo, o aparecimento do estado, isto €, do poder
coercitivo e concentrado, € impossivel. Isto de da pela recusa em delegar poder
além do minimamente necessério, pela constante vigilancia sobre aqueles que

exercem qualquer atividade concentradora de poder, e pela desobediéncia a
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qualquer ordem ou decisdo que nao seja percebida como necessaria a
sobrevivéncia ou bem-estar da coletividade. Estas sociedades tém uma percepcéo
dos perigos do poder concentrado. Por exemplo, nos mitos e narrativas dos indios
chulupi, do sul do Chaco paraguaio, as figuras que representam poder, como 0
xama e o jaguar, aparecem ridicularizadas, grotescas e despertam o riso dos indios
guando sao recitadas pelos mais velhos.

Na vida real, tanto o poderoso jaguar, que mata os indios, como o xama,
que é sacerdote e médico simultaneamente, ndo despertam riso, mas medo ou
respeito. Nas narrativas miticas, a sua posicdo aparece invertida. Este riso é uma
catarse que evidencia, ao mesmo tempo, a descrenca que os chulupi tém do poder
concentrado, como o medo daquilo que é poderoso. Eles fazem ao nivel do mito
aquilo que ndo podem fazer ao nivel do real. Além de distensionar a relacao
simbdlica com estes poderes, os mitos tém funcao pedagogica. No caso do mito do
xama, por exemplo, este faz tudo que néo deve fazer quando em funcéo de cura,
como faltar a sua atividade, comer e cacar, seduzir as jovens da tribo. Ele se
aproveita de seu prestigio em proveito proprio. Por isto, o mito ndo o perdoa: ele é
representado de forma ridicula (Clastres, 1990).

A autonomizacdo do poder politico em relacdo a coletividade é o
fundamento de todas as sociedades dividas em classes sociais e com estado. Isto
ocorre tanto nas ditaduras modernas quanto na democracia formal existente, o que
nao significa que o exercicio politico nestas duas formas de poder seja 0 mesmo.
Somente através da autonomizacdo do poder politico € possivel o livre transito da
ideologia e o exercicio do poder para um grupo ou classe particular, em prejuizo da
coletividade maior. Por isto, o poder representativo € um problema para uma
democracia radical. Este tipo de percepc¢ao ja esta bem claro em Rousseau, um dos
fundamentadores da idéia moderna de democracia. Afirmo idéia porque nao
concordo que o modelo democratico pensado por Rousseau tenha prevalecido.
Rousseau pensou em uma democracia regulada por um pacto social, onde cada
membro da coletividade entrasse com tudo que tem de si, de tal forma que a sua
sobrevivéncia dependesse da sobrevivéncia do todo (CS). Isto € expresso nas

palavras do autor da seguinte maneira:
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Essa soma de forgas s6 pode nascer do concurso de muitos; sendo, porém, a
forca e a liberdade de cada individuo os instrumentos primordiais da sua
conservacao, como ele poderia empenhéa-los sem prejudicar e sem negligenciar
0s cuidados que a si mesmo deve? Essa dificuldade podera ser enunciada como
se segue: (como) encontrar uma forma de associacdo que defenda e proteja a
pessoa e 0s bens de cada associado com toda a forca comum, e pela qual cada
um, unindo-se a todos, s6 obedece contudo a si mesmo, permanecendo assim
tao livre quanto antes.

(Rousseau, CS, p. 32).

Tendo se empenhado de forma integral, supde Rousseau, cada individuo
se identificaria com o corpo coletivo, ndo mais com a particularidade de uma
situacdo particular, pois esta ndo existe mais. Sendo bem compreendido, o pacto
social implica em uma clausula fundamental: a alienacédo total de associado, com
todos os seus direitos, a comunidade toda. Dando-se cada um completamente ao
todo, a condicéo é igual para todos, e sendo igual para todos, ninguém se interessa
em torna-la onerosa para os demais, pois significaria onerar-se a si mesmo. Na
medida em que cada um da-se a todos, ndo se da a ninguém (em particular), ndo
existindo um associado sequer sobre 0 qual ndo se adquira 0 mesmo direito que se
Ihe cede sobre si mesmo. (CS).

Rousseau percebeu que os poderes particulares, ao se apropriarem de
partes do todo, sdo um problema para a democracia. Contudo ele propde a extingao
da particularidade, o que s6 possivel em uma proposta formal. Parece-me que néo é
a extincdo da particularidade que garante a democracia, mas a submissdo das
particularidades ao poder coletivo. Um grande problema do pacto social imaginado
por Rousseau € precisamente a sua formalidade, a sua composi¢éo fora do ambito
da experiéncia humana. Isto pode ser interessante como exercicio intelectual,
inclusive para ajudar a pensar a democracia, mas torna a proposta impossivel de ser
realizada.

Outro problema desta forma de pensar a democracia é a separagdo que
faz Rousseau entre 0os conceitos de vontade da maioria e vontade geral. Para
Rousseau, as deliberacdes do povo nem sempre levam a utilidade publica. Embora
deseje sempre o proprio bem, caracteristica da natureza humana, como visto

anteriormente, o individuo nem sempre sabe onde esta este bem, segundo o autor.
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Ele pode ser enganado, e ai escolher o0 mau, sem sabé-lo. E por isto que o seu
pacto se fundamenta, na dimensado operativa, ndo na vontade da maioria, mas na
vontade geral. Esta ndo seria a soma das vontades particulares, mas a sintese de
tudo aquilo que se repete nas vontades individuais, isto €, aquilo que é geral em
cada particular. Seria, portanto, a soma de todos os particulares, apdés serem
despidos daquilo que tém de particulares, e mutuamente se destruem, restando o
nacleo Unico e semelhante. Para Rousseau, somente a vontade geral se prende ao
interesse comum.

O autor teme que a vontade da maioria, prevalecendo, possa conduzir o
arranjo social pensado para “fora” do pacto, isto €, que sendo o ser humano
imperfeito, as decisbes tomadas pela maioria ndo possuam a mesma solidez
reflexiva que conduz, na sua opinido, a democracia. Rousseau pensa, inclusive, em
mecanismos de votacdo onde seja impossivel, institucionalmente, a comunicagao
entre as pessoas, de tal forma que uma néo possa influenciar a outra e ndo se
formem correntes de opinido. O temor do filosofo é que a existéncia destas correntes
leve as decisdes para longe da vontade geral, criando grupos particulares, isto é,
quebrando a identificagcéo total de cada individuo com o todo (CS).

Um terceiro problema na proposta democratica rousseauista diz respeito
ao exercicio do poder, tanto o legislativo como o executivo. Ele imagina um poder
soberano, acima das particularidades e representante da vontade geral. Contudo,
agueles que vao exercer tal poder ndo sdo escolhidos pelos associados do pacto,
isto é, pela coletividade. Rousseau mantém a figura do principe, desde que este seja
representante da vontade geral, e do legislador como um sabio, cuja capacidade
reflexiva o torna capaz de decisbes que estejam acima dos interesses particulares. A
ele cabe dizer o que o povo precisa, 0 que é melhor para ele.

Embora Rousseau admita que o povo deve ser o autor das leis, uma vez
que a elas se submete, ele acha improvavel que a coletividade tenha o
discernimento e a organizacdo necessarias para estruturar um sistema de
legislacdo. O povo é cego (segundo o autor), ndo sabe o0 que deseja porque
raramente sabe o que lhe convém; embora deseje o bem, nem sempre o0 encontra

por si:
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A vontade geral é sempre certa, mas o julgamento que a orienta nem sempre é
esclarecido. E preciso fazé-la ver os objetos tais como sio, algumas vezes como
eles devem parecer-lhe, mostrar-lhe o caminho certo que procura, defendé-la da
seducdo das vontades particulares (...) Os particulares discernem o bem que
rejeitam; o publico quer o bem que ndo discerne. Todos necessitam igualmente
de guias. A uns é preciso obrigar a conformar a vontade a razéo, e ao outro,
ensinar a conhecer o que quer. Entdo, das luzes publicas nasce a unidao do
entendimento e da vontade no corpo social, e dai o perfeito concurso das partes,
e enfim a maior forca do todo. Eis donde nasce a necessidade de um legislador.
(Rousseau, CS, p. 56).

Rousseau parece ndo acreditar muito no potencial humano para a
autonomia intelectual e para a auto-determinacéo. Esta descrenca leva as solucées
muito formais ou muito centralizadas, no seu modelo de democracia. Nao podemos
esquecer, contudo, que modos democraticos de vida social se constroem na propria
luta democratica, e que democracia se aprende praticando democracia, sem
modelos estritamente definidos a priori (antes da experiéncia), mas apenas com
alguns principios gerais e basicos do que, junto com a coletividade, podemos
entender por modos de vida democraticos. Ndo defendo aqui a tese da infalibilidade
da vontade da maioria, nem uma concepcao idealista e romantica da participacao
coletiva. Mas se a democracia depende da reunido da forca coletiva com a reflexado
e a cultura elaborada (desde sempre negadas a coletividade), esta reunido precisa
ser obtida na prépria pessoa humana, isto €, em todas as pessoas da coletividade, e
ndo concentrada em um legislador. Esta concentracdo é sempre anti-democratica.

O problema de se definir democracia como a vontade da maioria, além
dos perigos apontados por Rousseau, € que se a maioria defende valores
excludentes, isto podera significar a exclusao, através do voto, de direitos de grupos
que estdo em minoria numérica. Por isto, a vontade da maioria — fundamento
legitimo e inalienavel da democracia radical — precisa ter limites. Estes limites,
segundo a reflexdo que procuro desenvolver aqui, sdo os direitos humanos:
nenhuma maioria pode desrespeita-los, ou estaremos fora do campo democratico.
Contudo, esta solucao também € problematica, pois exige que se prove que estes

direitos sédo naturais, isto é, estdo na estrutura da natureza humana, de tal forma que
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contemplam qualquer grupo social. E, mais complicado ainda, do ponto de vista
pragmatico, a maioria precisaria ter como valor estes direitos.

Portanto, a democracia definida como vontade da maioria sO evitara os
perigos da exclusdo de grupos em minoria humérica, no que sé@o os direitos destas
minorias, se a maioria estiver identificada com valores que protejam as estruturas
basicas da vida humana. Estes direitos, para qualquer grupo social, ndo incluiriam a
propriedade privada ilimitada. Mas porque em uma democracia radical a propriedade
privada precisaria ser limitada? Ora, se todos pudessem viver na fortuna, néo
haveria porque impedi-la. Mas os bens econémicos sao limitados. Se uma pessoa
pode té-los, porque os outros devem viver na privacao? Nao pode haver critérios
desiguais na distribuicdo das riquezas, pelo menos aquelas que séo basicas a vida
humana plena.

Isto € definidor do campo democratico, se o entendemos de forma radical,
isto é, envolvendo todos os aspectos da vida, e ndo apenas exercer direitos
politicos. Ndo ha nenhum argumento justo que autorize a rigueza, enquanto houver
caréncia para outros. A vida econdmica é uma producao coletiva, e ndo privada. O
problema, portanto, ndo € a propriedade privada e o viver bem, mas os limites que
ela precisa sofrer, para que todos possam viver bem: a legitimidade do meu bem-
estar é o bem-estar do meu semelhante. A propriedade privada ilimitada impede o
exercicio deste principio, contrariando a sua prépria legitimidade, portanto.

Se acreditamos que a democracia é a forma mais valida de viver em
comunidade, torna-se urgente definir com clareza o que se entende por democracia.
Tal conceito, aqui, refere-se a uma proposta radical de democracia, diferenciada do
modelo liberal vigente. Pode surgir a partir dele, pela participacdo ampliada dos
sujeitos e coletividades nos processos de decisdo e nas riquezas produzidas, mas
ndo se reduz a esse modelo. No século XX, um dos autores que trabalhou um
conceito radical de democracia foi John Dewey. Suas reflexdes servem de base,
ainda hoje, para teorias do pensamento social avangcado, como a teoria da
resisténcia. Para Dewey, democracia ndo é apenas uma forma de governo, mas
uma forma de vida associada, de experiéncia conjunta e mutuamente comunicada. E
uma forma de vida social que permite as mais plenas e realizadoras experiéncias,

para todas as pessoas (LLC, EE, DE).
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A proposta democrética defendida por Dewey é denominada comunitaria
ou participativa, pois depende do exercicio coletivo do poder politico, que ndo pode
estar concentrado em instancias privilegiadas de poder. Depende, também, da
socializacdo da cultura elaborada e das riquezas. Para o autor, dois elementos séo
fundamentais para definir uma ordem social democratica. O primeiro € a existéncia
de variados, ricos e intensos contatos sociais dentro dos grupos. Para Dewey, a
comunicacdo auténtica e profunda, bem como as relagbes sociais intensas e
participativas, sdo intrinsecamente educativas, isto é, promovem desenvolvimento.
Isto ocorre porque, na comunicagao auténtica, ha compartilhamento de experiéncias,
0 que amplia a experiéncia anterior de cada pessoa, gerando desenvolvimento. E

grande o valor da comunicacgéo para a vida comunitaria:

A comunicacdo é incomparavelmente instrumental e incomparavelmente final. E
instrumental ao nos liberar da pressao de outro modo irresistivel dos eventos e
ao habilitar-nos para o viver em um mundo de coisas que tém significado. E final
como um compartilhar nos objetos e artes preciosos para uma comunidade, um
compartilhar através do qual os significados sdo ampliados, aprofundados e
consolidados no sentido da participacdo. Por causa de sua instrumentalidade e
finalidade caracteristicas, a comunicacdo e seus objetos afins sdo dignos de
veneracao, admiracao e legitima apreciacdo. Sao valiosos como meios, pois sdo
0s Unicos meios gque tornam a vida rica e variada em significados. S&o preciosos
como fins, pois em tais fins o homem é libertado do seu isolamento imediato e
participa em uma comunhao de significados.

(Dewey, EN, p. 51).

A separacao das pessoas em classes e grupos sociais e 0 consequente
isolamento cultural dificultam tanto a disposicdo para a co-participacdo como a

compreensao ampliada dos eventos da vida:

A inteligéncia é parcial e especializada, porque a comunicacao e a participacao
sao limitadas, sectérias, provincianas, confinadas a classes, a partidos, a grupos
profissionais. Prova disto é que nosso gozo dos fins é luxurioso e corruptor para
alguns; brutal, frivolo, desagradavel para outros; a exclusdo, na vida, da
comunicagdo livre e completa exclui igualmente a posse completa dos

significados das coisas que compdem a experiéncia. Quando as funcdes
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instrumental e final da comunicacdo residem conjuntamente na experiéncia,
passam a existir uma inteligéncia que ¢ o método e a recompensa da vida
comum, e uma sociedade digna de afeicdo, admiracao e lealdade.

(Dewey, EN, p. 51-52).

Entenda-se que Dewey se refere & comunicacdo quando ela é profunda e
genuina, quando ela efetivamente expbde o que a pessoa € e experienciou. Da
mesma forma, quando se refere a relagdes sociais intensas, nao se fala do simples
ajuntamento de pessoas em locais e atividades comuns, mas a participacdo
consciente e desejada em atividades e objetivos coletivos. Estes fendmenos
permitem que a pessoa compartilhe mais amplamente dos bens materiais e culturais
do seu grupo social. Por outro lado, grupos onde ha fraca e pobre qualidade das
interacbes e da comunicacdo entre 0os seus membros ndo sao favoraveis a
democracia. Eles ndo estimulam o desenvolvimento de pessoas e nem a intensa
vida comunitaria. O modo de vida democréatico depende de forte compartilhamento
de interesses comuns, e isto precisa existir jA& nos grupos sociais aos quais cada
pessoa pertence (DE).

O segundo elemento que caracteriza o modo de vida democratico sdo as
livres e intensas relacdes entre os varios grupos que compdem a sociedade. Isto
significa uma cooperacdo mais aberta entre 0s grupos, evitando o isolamento. Isto
também promove a mudanca dos habitos sociais, permitindo as pessoas uma
continua adaptagdo as novas situacdes criadas pelos varios intercambios. Estas
duas caracteristicas da vida democratica favorecem que cada pessoa leve as acfes
das outras em conta, ao definir as suas, rompendo com um estilo individualista de
comportamento (DE).

Estas duas caracteristicas, que envolvem a participacdo de muitas
pessoas nos mesmos interesses, também favorecem a supressdo das barreiras de
classe, raca e nacionalismo, que impedem a pessoa de perceber toda a significacédo
e importancia de sua atividade. Estes mais variados e numerosos pontos de contato
oferecem maior diversidade de estimulos e incentivam, por consequiéncia, um maior
repertorio de atos e idéias. Favorecem a libertagdo das energias que ficam

reprimidas quando séo parciais e unilaterais os estimulos para a acdo, como ocorre
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com os grupos fechados ou corporativos, cujo exclusivismo fecha a porta a muitos
outros interesses (DE).

Como Rousseau, Dewey também vé nos particularismos uma ameaca a
democracia, pois eles dificultam a identificacdo da pessoa com o todo social, fato
fundamental as democracias de base comunitaria. Contudo, ao contrario do fildsofo
suico, Dewey V€ justamente na intensa comunicac¢ao e no compartilhamento da vida
comum a forma de evitar uma excessiva identificagcdo com o grupo especifico,
comprometendo a participacdo na vida social mais ampla. E é precisamente pela
omissdo coletiva no compartilhamento do poder que estdo as condicbes para a
existéncia do poder autocréatico, ou o poder que € exercido por uma classe social
apenas.

Tal forma de vida social ndo pode existir sem ampla participagao popular
e sem o debate livre e aberto de opinides. Sua base subjetiva é o ambiente de
cooperacao e solidariedade entre as pessoas. Para sua realizacéo € imprescindivel,
no plano material, uma mudanca radical na economia, que deve ser controlada pela
sociedade, que colocaria os limites necessarios para que ela exista em funcao da
realizacdo coletiva, e ndo o contrario, como vimos anteriormente. Dewey nao
fundamenta o conceito de democracia em principios abstratos, mas na qualidade da
experiéncia vivida. Isto afasta suas reflexdes dos conceitos do liberalismo
conservador, pois liberdade e igualdade precisam ser vividos na experiéncia pratica,

em uma sociedade efetivamente democratica:

Seria possivel achar-se qualquer razéo (para fundamentar a democracia) que
nao fosse reduzir-se a crenca de que o arranjo social democratico promove
melhor qualidade da experiéncia humana - experiéncias mais largamente
acessiveis e mais capazes de satisfazer amplos anseios humanos do que as
formas nao-democraticas e antidemocraticas de vida social? O principio de
respeito a liberdade individual e & decéncia e amabilidade nas rela¢cdes humanas
ndo resulta afinal da conviccdo de que tais coisas decorrem da qualidade mais
alta da experiéncia e por parte do nUmero maior de pessoas, qualidade que falta
aos métodos de represséao, coergdo ou forca? A razdo de nossa preferéncia ndo
€ a de acreditarmos que a consulta mdtua e as convicgBes alcancadas pela
persuasdo tornam possivel, em larga escala, melhor qualidade da experiéncia do
que a que se pode obter por qualquer outro método?
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(Dewey, EE, p. 25)

Ao definir a democracia em uma perspectiva experiencial e pragmatica,
Dewey supera o conceito exclusivamente formal e abstrato de democracia. Esta
maneira formal de definir democracia, como esta hoje tomado de modo fortemente
ideoldgico no discurso neoliberal, acaba por produzir resultados ndo-democraticos,
ao reforcar a crenca de que sociedade democratica é aguela onde existem leis que
prescrevam o0s direitos basicos, embora as condi¢cdes sociais ndo garantam a
experiéncia do usufruto destes direitos, por todas as pessoas.

Este modo de vida democratico, de carater experiencial, depende
fortemente da educacédo, possivelmente mais do que outras formas de vida social.
Ele exige, pela sua radicalidade, novas formas de se estruturar a subjetividade. Além
disto, ele repudia o principio da autoridade externa, e se baseia na aceitacdo e no
interesse voluntarios. Isto envolve um processo de formacdo, ndo sO escolar, que
ajude as pessoas a saber lidar com o poder e compartilhar a vida coletiva. Este

processo de formacgéo seria uma educacao democrética.

3.3 0 que é educacao democratica?

Com a queda dos regimes burocratizados de orientacdo marxista, no leste
europeu a partir de 1989, os movimentos e projetos de mudanca social cairam em
estado de grande perplexidade, pela perda de sua principal referéncia politica.
Algumas andlises, fartamente divulgadas pela midia, pareciam indicar o triunfo
definitivo do sistema capitalista e a morte de qualquer alternativa.

Contudo, em histéria social nada é definitivo. Em alguns anos os
movimentos sociais e a intelectualidade mais engajada socialmente se
reorganizaram e recuperaram a vitalidade da luta social. Prova desta vitalidade séo o
movimento social em Chiapas, no sul do México, o MST, na sua luta pela reforma
agraria no Brasil, e os movimentos sociais dos moradores de rua no meio urbano,
para citar apenas alguns exemplos da América Latina.

Isto tem comprovado que a luta social ndo morreu, e que agora o
referencial mais forte parece estar no campo democratico — no campo de uma

democracia radical. Ou seja, as solugbes totalitarias ndo conduzem a felicidade
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coletiva. Esta compreensdo tém ajudado a orientar os projetos de vida social em
uma direcdo democratica, sejam eles de inspiracdo marxista, humanista, cristd ou de
qualquer outra origem teérica. Por isto, 0os principais projetos de luta social tém
estado fortemente embasados em dois conceitos: democracia e cidadania.

Estes dois conceitos sdo fundamentais para entendermos o que significa
educacao democratica. Sdo fundamentais também para estabelecer a relacdo entre
esta educacdo democratica e 0s movimentos sociais mais amplos pela
democratizacdo da sociedade. No humanismo de base desta tese ha uma constante
preocupacao em instrumentalizar para a democracia. Contudo, democracia aqui é
entendida de forma radical, mais ampla e mais profunda do que o modelo formal que
vivemos hoje. Trata-se de uma democracia comunitaria e fortemente participativa:
uma forma de vida social, e ndo apenas uma forma de governo, como visto nas
paginas anteriores.

Igualmente, o conceito de cidadania é radical nesta abordagem, pois
envolve participacdo e exercicio de direitos para todos e de forma concreta, e nao
apenas na letra da lei. A definicdo classica de cidadania diz respeito ao exercicio de
direitos e deveres que se esperam de uma pessoa, por pertencer a uma comunidade
ou sociedade. Contudo tais direitos e deveres, tidos como necessarios a vida
coletiva, ndo sdo naturais e inquestionaveis. Eles tém base natural, que sao os
direitos béasicos da pessoa humana: direito a vida, a liberdade, a dignidade, a
cultura, ao trabalho, entre outros.

Estas necessidades existem onde existir o organismo humano,
independente da cultura e local especificos. Caso contrario — caso os direitos e a
cidadania fossem resultado apenas de condi¢des histéricas e culturais de cada
sociedade - teriamos que admitir, por exemplo, que em nome de um suposto
respeito a identidade cultural, o poder talibd, que é um poder masculino, tem o
direito de aprisionar as mulheres no espaco doméstico, e que as mulheres afegés
tém o dever de se submeter a isto, e ndo lutar contra esta estrutura cultural.

Os direitos humanos, na forma como os entendemos hoje, ndo sdo uma
criacdo européia: sdo uma representacdo européia de necessidades inerentes as
estruturas da vida humana. Estas necessidades emergem nas culturas em diferentes
graus e formas. Mas elas séo anteriores a cultura, elas estdo aguém do fendmeno

cultural. E claro que esta base natural é insuficiente para estruturar o eu e a
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sociedade: mas ela estard sempre presente. O eu e vida social sdo o resultado da
interacd0 entre a cultura, a natureza e as relacbes sociais, como ja defendido
anteriormente. Isto explica porque as sociedades humanas sao tao diferentes e téao
semelhantes em alguns aspectos. Devido a este modo de explicar o processo de
formacdo humana, € que a posicdo que eu defendo aqui ndo € inatista, mas
interacionista.

Logo, embora tendo base natural, estes direitos e deveres nao sao
naturais em si mesmos, isto é, ndo sdo dados automaticamente na existéncia. Eles
precisam ser conquistados, e como os conhecemos hoje, foram gerados na historia
e na luta social. Sdo o resultado do jogo de forca de diferentes classes e grupos
sociais, que conseguiram, de maneira instavel e precéria, fazer valer parte de suas
reivindicagdes, valores morais e concepcdes de vida social. Sao resultado, portanto,
de conflitos, consentimentos e acordos, e 0 seu carater dinamico permite que eles
sejam modificados e ampliados.

Uma democréatica e combativa definicdo de cidadania € aquela expressa
neste importante documento para uma educacdo democratica em nosso pais, 0s
Parametros Curriculares Nacionais. Estes parametros foram elaborados pelo MEC,
mas tiveram ampla participacdo dos educadores e tedricos de todo o pais.
Estruturados a partir de diferentes matrizes tedricas, os PCN’s tém na pedagogia
humanista um poderoso e ndo-explicito fundamento filoséfico e metodoldgico.
Podemos perceber no texto dos PCN'’s a influéncia da concepcdo democratica de
vida social da pedagogia humanista, especialmente na sua vertente mais ligada a
filosofia social de autores como John Dewey.

Esta influéncia se torna visivel, por exemplo, ao analisarmos os Objetivos
gerais do ensino fundamental, propostos pelos PCN’s. L4 vemos o conceito de
cidadania definido ndo apenas como o exercicio de direitos e deveres, mas como

participagdo politica, solidariedade e repudio as injusticas:

Compreender a cidadania como participagdo social e politica, assim como
exercicio de direitos e deveres politicos, civis e sociais, adotando, no dia-a-dia,
atitudes de solidariedade, cooperacdo e repudio as injusticas, respeitando o
outro e exigindo para si 0 mesmo respeito.

(MEC, 2000, p. 7).
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Em outros objetivos propostos para o ensino fundamental ficam claras as
compreensiveis preocupacdes dos PCN’s com relacdo as complexas questbes
psicossociais, isto é, a articulagbes que se estabelecem entre a subjetividade de
cada pessoa singular e as modificacdes das estruturas sociais, através da
participacdo e da pressdo coletiva. Estes aspectos psicossociais precisam ser
levados em conta em qualquer proposta de educacdo democratica, que nao acredite
gue a pessoa humana é um mero objeto reativo ao meio, que pode ser doutrinado,

mas um sujeito responsavel pela sua historia:

Posicionar-se de maneira critica, responsavel e construtiva nas diferentes
situag@es sociais, utilizando o dialogo como forma de mediar conflitos e de tomar
decisBes coletivas (...) Desenvolver o conhecimento ajustado de si mesmo e o
sentimento de confianca em suas capacidades afetiva, fisica, cognitiva, ética,
estética, de inter-relacdo pessoal e de insercdo social, para agir com
perseveranca na busca de conhecimento e no exercicio da cidadania.

(MEC, 2000, p. 7-8).

Ao defender o dialogo como forma preferencial de resolver conflitos, as
atuais reformas curriculares ndo sdo ingénuas, nem tdo pouco resvalam para o
escamoteamento dos sérios problemas sociais existentes em nosso pais. Ao

analisar a educacéo infantil, elas defendem:

Cabe a professora propiciar situacdes de conversa, brincadeiras ou de
aprendizagens orientadas que garantam a troca entre as criangas, de forma a
gue possam comunicar-se e expressar-se, demonstrando seus modos de agir,
de pensar e de sentir, em um ambiente acolhedor e que propicie a confianca e
auto-estima. A existéncia de um ambiente acolhedor, porém, ndo significa
eliminar os conflitos, disputas e divergéncias presentes nas interacfes sociais,
mas pressupde que a professora forneca elementos afetivos e de linguagem
para que as criancas aprendam a conviver, buscando as solucdes mais
adequadas para as situacBes com as quais se defrontam diariamente.

(MEC, 1998, p. 31).

A intencdo das reformas promovidas pelo MEC é tentar desenvolver com

as criancas as capacidades psicossociais necessarias a convivéncia democratica.
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Esta, em uma proposta radical de democracia participativa, significa a ampliacdo do
modelo vigente no Brasil. No meu entendimento, a participacdo, a luta social, a
pressdo coletiva e a capacidade de negociacdo sao competéncias sociais
imprescindiveis neste processo de radicalizacdo da democracia. Contudo, para
desenvolver estas capacidades psicossociais com as criancas, as educadoras
precisam antes té-las desenvolvidas em si mesmas.

Além disto, tais capacidades psicossociais constituem elementos
fundamentais para a coesao, o fortalecimento e a estruturacdo interna dos
movimentos sociais. Nenhuma associacdo de bairro ou movimento comunitario
consegue levar adiante as suas lutas e metas, se ndo conseguir dialogar e negociar
internamente. Se porventura conseguir se organizar mesmo sem ter desenvolvido
estas capacidades, por exemplo, através da submissdo a vontade de grupos de
poder dentro do movimento, estara reproduzindo em si 0 mesmo sistema que busca
combater.

A concepcéao de cidadania que fundamenta esta proposta social exige a
reconstrucdo da subjetividade, pois s6 sujeitos e grupos participativos e solidarios
sdo capazes de sustentar projetos democraticos de sociedade. A omissdo do
cidadao diante das contradicbes sociais € um dos principais sustentaculos das
estruturas politicas conservadoras. A eficiéncia civica, ou cidadania, é fundamental
para o desenvolvimento de uma vida efetivamente democratica. Em Democracia e
educacao Dewey define a cidadania como tudo aquilo que torna uma pessoa melhor
companheira no sentido politico. Entre outras qualidades, a capacidade de julgar
sensatamente os governantes e as medidas politicas, exercer controle sobre a vida
publica e participar na elaboracéo das leis.

Contudo, o autor nos alerta para o perigo de compreendermos a
cidadania, e a formacédo para a cidadania, de forma muito limitada. Ou seja, se
pensarmos que a cidadania se constituiu apenas por atos manifestos, por acoes
publicas, sem consciéncia do significado do ato, por parte da pessoa. Isto acontece
qguando avaliamos a cidadania apenas por atos e produtos exteriores tangiveis, e
ndo pela realizacdo de uma experiéncia qualitativamente valiosa. Desta forma,
negligenciamos o0s aspectos subjetivos da cidadania, que envolvem compreenséao
inteligente, sentido do ato e sentimento de identificacdo com o bem comum (Dewey,
DE).
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Ou seja, a cidadania ou responsabilidade civica, e a formacdo para este
exercicio, € um fenémeno interior e exterior simultaneamente. Envolve ato e
sensibilidade. S6 pode ser desenvolvida em uma abordagem psicossocial, que
contemple a formacédo interna do sujeito e a sua capacidade de atuacao externa.
Para Dewey, cidadania significa a capacidade para compartilhar do dar e receber da
experiéncia comum. Por isto, abrange tudo aquilo que torna a experiéncia de uma
pessoa mais valiosa para as outras, e tudo 0 que capacita alguém a participar mais
ricamente das experiéncias valiosas dos demais.

Assim, a formacéo para a cidadania exige a socializacdo da psique de
forma a contribuir ativamente para tornar a experiéncia mais comunicavel, e para
derrubar as barreiras e separacdes sociais que tornam as pessoas impenetraveis
aos interesses dos outros. Portanto, indiretamente, desenvolver capacidades como
criar e admirar obras de arte ou divertir-se e saber aproveitar significativamente o
lazer podem ser de maior importancia para a expansdo da cidadania do que atos
politicos e sociais, se estes possuirem um carater mecanico, normativo ou
puramente externo (Dewey, DE).

Na promocdo e na conquista de uma vida realmente democratica, a
educacao e a luta social sdo os dois principais instrumentos, trabalhados de forma
articulada e ndo em oposicdo. Assim, uma educacdo democratica, tanto na area
escolar como na é&rea social, funciona reforcando as lutas sociais, € ndo como
alternativa a estas lutas. Isto € possivel porque o conceito de processos educativos €
bem amplo, envolvendo todas as situacdes sociais de formacdo humana, e néo
somente a escolar.

A concepcao de processos educativos se baseia na idéia segundo a qual
a educacao escolar ou aquela realizada em qualquer outra situacéo social deve ser
um processo vital, fortemente integrado com a vida social, sem perder a sua
capacidade de modificar esta vida. Ela ndo deve ser rigida, formal e imune as
questdes da vida cotidiana. Ao contrario, deve ajudar as pessoas a entender e atuar
de forma consciente sobre os problemas praticos e sociais, com o auxilio da ciéncia
e da cultura elaborada. Para motivar as pessoas e contribuir nas mudancas sociais,
ela precisa ser tedrica, e ndo formal; pratica, e ndo mecénica; afetiva, e nao
sentimentalista.

Este carater de integracéo entre os processos educativos e a vida social &
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bem expresso por uma frase de Dewey que praticamente atravessou todo o século
XX, publicada em Meu credo pedagdgico, de 1897: a educacdo ndo € uma
preparacdo para a vida, ela é a prépria vida. Os processos educativos séo
fundamentais nas concepc¢des comunitarias de democracia, pois neste caso tal
conceito nao significa apenas um regime politico, mas uma forma de vida social que

depende estreitamente da educacdo como atividade formadora do cidadao:

Uma vez que a sociedade democratica repudia o principio da autoridade externa,
deve dar-lhes como substitutos a aceitacdo e o0 interesse voluntarios, e
unicamente a educagéo pode crid-los. Mas h4 uma explicagdo mais profunda.
Uma democracia € mais do que uma forma de governo; é, fundamentalmente,
uma forma de vida associada, de experiéncia conjunta e mutuamente
comunicada.

(Dewey, DE, p. 93).

Para Dewey, a escola ndo pode escapar as idéias e valores implantados
pelas anteriores condi¢cfes sociais, pois ela € uma instituicdo social, e como tal,
mesmo sendo compreendida pela sociologia interacionista de forma néo-
determinista, ela sempre esta ligada aos valores e estruturas econdémicas que
organizam a sociedade. Contudo, a escola pode contribuir para a modificacao
destas condi¢Oes, a sua melhoria em termos humanos e sociais.

Em 1934 Dewey publicou um artigo em um jornal socialmente engajado,
denominado The social frontier — a journal of educational criticism and
reconstruction. O titulo do artigo é auto-explicativo: Pode a educacédo participar na
reconstrucdo social? Neste artigo Dewey argumenta que nao ha status quo algum,
se nés entendemos por este termo uma ordem social estavel e constante. A ordem
existente em um momento é o resultado de um jogo de forcas extremamente
dindmico; se ela se mantém, o faz através de uma luta constante. Da mesma forma,
as forcas sociais que lutam pela reconstrucdo estdo atuando todo o tempo,
aumentando ou diminuindo o seu poder em funcdo de varios fatores, como o nimero
de pessoas e grupos que as apoiam.

Os professores e administradores escolares dizem frequientemente que
séo obrigados a se conformar com as condi¢cfes existentes, ao invés de fazer o que

prefeririam, cita Dewey. Este argumento poderia ser verdadeiro se as condigdes
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sociais fossem fixas. Mas elas séo instaveis, desenvolvem-se em varias direcoes.
Isto leva o educador a ser obrigado a fazer constantemente escolhas, no que tange
a relacdo do trabalho pedagdgico com a sociedade. O grande problema € que
frequentemente esta escolha é feita de forma inconsciente e ndo de forma explicita e
assumida (PEP).

Dewey reconhece que as escolas ndo podem ser, literalmente, as
construtoras da nova ordem social. No entanto elas podem participar na
reconstrucdo social & medida que forem se alinhando com os diversos movimentos
sociais engajados nesta meta. Se escolha dos educadores for pelo alinhamento com
as forcas e movimentos que lutam pelo controle social do capitalismo, isto é, o
controle e a posse coletiva do estado e do poder econdmico, ele terdo
cotidianamente oportunidades de exercer esta escolha em inUmeros atos e
processos. A atitude ativa e militante para transformar as escolas em meios de
lancar as bases intelectuais e morais de uma nova e justa ordem social é algo a se
construir cotidianamente. Nao € possivel termos um plano pronto e pré-definido de
como sera a luta, pois os caminhos da mudanca séo construidos na prépria acao
coletiva (PEP).

A escolarizacdo conservadora tem estreita relacdo com as condi¢cfes
sociais de vida, a separacéo entre classes sociais e a segmentacao entre trabalho
manual e trabalho intelectual. A natureza fortemente utilitarista da educacgao
fundamental, os exercicios mecanicos e sem sentido para o jovem, a submisséo a
normas de obediéncia, descaracterizando a autonomia pessoal e coletiva,
contribuem para formar uma subjetividade adaptada ao trabalho servil e as regras
sociais ja existentes.

Ao oscilar entre exercicios seriados e intensivos para obter eficiéncia em
atos exteriores, sem 0 uso da reflexdo, e uma acumulacdo de conhecimentos
desligados da experiéncia e da vida pratica, a escola tradicional aceita as condi¢fes
sociais existentes como definitivas, e assume, por meio da sua prética, a funcéo de
perpetua-las. Por isto, as possibilidades da educacao escolar contribuir na mudanca
social aumentam na medida em que o trabalho educativo supere a cisdo entre
reflexdo, atividade e desejo, caracteristica das sociedades de classes, e contribua
para a formacdo de novos tipos de subjetividades, mais autbnomas, solidarias e
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integradas. Isto sera examinado mais detalhadamente no capitulo cinco deste
estudo.

Deriva desta necessidade — superar esta cisdo - a grande preocupacao
da pedagogia humanista em nao separar a aprendizagem das disciplinas da
formacdo ética e da sociabilidade cooperativa. E ndo separar, também, a esta
aprendizagem da vida pratica dos estudantes e das atividades que eles
desenvolvem na escola. Por tras desta concepc¢ao integral de formacédo esta a idéia
da indissociabilidade entre formacéo politica democrética, estruturagdo cognitiva e o
desenvolvimento pessoal e ético. A ética e a sociabilidade cooperativa sao valores
qgue precisam ser vividos e experimentados na pratica, pois o discurso separado da
experiéncia é ineficaz do ponto de vista educativo, para a crianca.

Além de ndo separar a aprendizagem das disciplinas da formacéo ética e
da sociabilidade, esta pedagogia insiste na associacdo entre 0s conhecimentos
escolares e as relacBes sociais. Ou seja, que o0s conhecimentos ensinados se
articulem com atividades humanas de significacdo social. Isto provoca nas criangas
maior alcance e amplitude nas respostas. Quando a matéria e a atividade pedida
abrangem, por seus objetivos e por seu recorte, grande extensdo e grande
complexidade de fatores, exigindo grande e variada coordenacdo de capacidades
por parte das criangas, teremos por consequéncia uma formacao integral (Dewey,
DE).

Isto € impossivel se a matéria a ensinar estiver desligada da vida social,
pois ai ela sofre uma simplificacéo artificial, além de perder a base de atribuicdo de
significados para qualquer conhecimento, que é o contexto social experienciado pela
crianca. Isolados da vida social desta forma, conteidos de natureza humanistica,
como a arte ou a literatura, operam um efeito tdo restritivo na formacédo quanto o
material mais técnico de uma educacéao profissionalizante (Dewey, DE).

Como vimos, a pedagogia humanista atribui a escola um certo poder de
contribuir na modificagdo das condicfes sociais. Isto € possivel porque a escola
possui, nas sociedades modernas, duas caracteristicas que a diferencia de outras
instituicbes e grupos sociais. A primeira é a possibilidade que tem a escola de
eliminar, na formacdo que proporciona, 0s aspectos desvantajosos para uma
educacdo democratica, e que exercem influéncia sobre os valores e habitos mentais

das criancas. Ela pode exercer, em certas condi¢cdes, um carater seletivo, no sentido
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positivo do termo. Ao escolher conscientemente certos valores e principios, ela
reforca o poder destes na vida social.

A outra caracteristica da escola que Ihe possibilita um carater democratico
€ 0 seu poder de proporcionar um ambiente mais vasto do que o vivido por cada
crianca em seu grupo social de origem. Isto Ihe permite contrabalancar os varios
elementos do ambiente social, permitindo a cada crianca escapar as limitacées de
sua cultura especifica, sem negé-la. Por este meio se pode anular as forcas
desagregadoras da vida coletiva, geradas pela existéncia de grupos diferentes em
uma mesma sociedade, pois alguns destes grupos sdo bastante exclusivistas e
fechados.

A convivéncia, na escola, de criangas e jovens de ragas, crencas e
religides diferentes, proporciona a todos a chance de integracdo, de crescimento
através das diferencas e de abertura de horizontes mais amplos do que 0s seus
contextos originais (Dewey, DE). Esta Ultima caracteristica reforca aquilo que vimos
anteriormente, como condicdo para a sociedade democratica: a necessidade de
intensas e ricas interagcdes sociais entre 0s grupos, e a identificacdo com o bem
comum, sem perder a identidade com os grupos de origem.

Poderiamos entdo definir educacdo democratica, segundo a abordagem
aqui privilegiada, como aquela que atende a dois principios. Um, mais “interno” a
pratica educativa, diz respeito a vivéncia direta, pessoal e coletiva, da autonomia, e a
expansao da experiéncia. O outro se constitui na relacéo e impacto que este tipo de
experiéncia produz na vida social. Ou seja, na articulacédo direta entre o que ocorre
dentro e fora da escola, nas relagbes entre o tipo de subjetividades formadas e as
estruturas sociais existentes.

Ou seja, como estas estruturas influem na formacdo dos jovens, e de
forma interativa, como estes serdo capazes de se organizar e interferir nas
estruturas existentes. Qualquer conceito de educagdo democratica que
desconsidere algum destes dois aspectos da formac¢do redundara em préaticas
restritas de estruturacdo da subjetividade democratica. Também aqui se torna
necessaria uma formacao integral, na medida em que esta significa a integracao
entre o interior e o exterior, 0 pessoal e o social, sem tentar isolar uma dimenséao da

outra.
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Profundamente influenciados pela pedagogia humanista e pelo
pensamento democratico de John Dewey, alguns autores norte-americanos da teoria
da resisténcia, como Henry Giroux e Michael Apple, tem buscado, nos ultimos anos,
fundamentar teoricamente o conceito de escolas democraticas. Por tal conceito, que
tem orientado experiéncias praticas nos EUA, entende-se aquelas escolas que tem
por preocupacdo central a ampliacdo, por meio da educacdo, das condicdes
favoraveis ao modo de vida democratico. Para se assegurar e manter a vida
democrética, é preciso que as pessoas tenham a oportunidade de descobrir o que
ela significa, e como pode ser vivenciada na pratica.

As condicdes favoraveis a este modo de vida, que podem ser trabalhadas
pelas escolas democraticas, segundo Apple & Beane (1997), sdo o livre fluxo de
idéias, que permita as pessoas estarem tdo bem informadas quanto possivel; fé na
capacidade individual e coletiva das pessoas criarem condicbes de resolver
problemas; o uso da reflexdo critica para avaliar problemas, idéias e politicas;
preocupacgao com o bem-estar dos outros, com o bem comum e com a dignidade e
os direitos dos individuos e minorias; compreensdo de que a democracia ndo € um
“ideal” a ser buscado, mas um conjunto de valores que devemos viver na pratica e
gue devem regular a nossa vida coletiva; e a organizacao de instituicbes sociais para
promover o modo de vida democrético.

Giroux (1983) nos alerta para a necessidade das propostas democraticas
de educacédo conseguirem articular as atividades e conhecimentos da vida escolar
com as estruturas sociais mais amplas. As escolas democraticas, assim, precisariam
realizar um interessante e dificil trabalho de articulacdo das estruturas socio-
econdmicas com a vida diaria dos estudantes e 0s seus processos de escolarizacao.
O pensamento de Giroux e Apple constitui aquilo que ficou conhecido como teoria
da resisténcia, e tem como um dos seus fundamentos tedricos, além da pedagogia
humanista de Dewey, o pensamento freireano e a dialética gramsciana.

Ao tentar definir um conceito de educacdo democréatica, estes autores
realizam uma consistente critica aos processos didaticos utilizados nos sistemas de
escolarizacdo nas sociedades capitalistas, chamando a atencdo para a importancia
dos aspectos culturais e subjetivos dos processos de dominacdo. Estes autores
procuram fazer uma analise onde a forca dos mecanismos de hegemonia e

dominacdo, muitas vezes silenciosamente presentes nos processos didaticos, €
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confrontada como o potencial do ser humano para a resisténcia, a auto-
determinacao e a luta coletiva pela sua constituicdo como sujeito.

Giroux chama a ateng&o, em obras mais recentes (1993, 1997), para a
necessidade da teorizacao critica superar alguns de seus impasses e desenvolver
uma linguagem critica e positiva, que dé conta dos aspectos subjetivos presentes
nas praticas escolares. Assim, se reconhece o poder das estruturas dominantes,
sem lhes atribuir um carater onipotente, que anularia a subjetividade e conduziria ao
imobilismo. Desta forma, a chamada teorizacdo critica tem maiores chances de se
constituir em um instrumento cultural na luta democratica, promovendo uma
verdadeira alfabetizacdo politica, isto é, ajudar os estudantes a aprender o saber
escolar e aprender a ler a realidade, simultaneamente.

Ao longo de todo este estudo ha uma posicdo ideoldgica claramente
definida, ou seja, aquela que considera a educacdo democratica, como definida
acima, a mais desejavel. Contudo, cabe aqui um questionamento: qual o critério de
validade, qual a base ética deste tipo de escolha? Por que uma educacéo
democrética é preferivel aos modelos mais convencionais ou mesmo a uma
formacdo calcada em valores discriminatorios, por exemplo? Este tipo de
guestionamento pode ser levantado contra as concepcdes comunitarias de
educacdo, como a que vem sendo exposta neste estudo.

Estas concepcfBes comunitarias ou democraticas buscam provocar
mudancas sociais, através da formacéo de diferentes subjetividades. Para alcancar
este fim politico, tomam como principio que o sistema educacional deve trabalhar
certos valores e préticas, favoraveis a democracia, independente das crencas dos
varios grupos que compdem a sociedade. Da mesma forma, definem que alguns
valores ndo sdo adequados a formacdo das criancas, por serem desfavoraveis a
socializacdo democratica. As criticas aos modelos comunitarios de educacéo
argumentam que o sistema educacional deve ter um carater mais neutro, menos
ideoldgico, de forma que varias crencas e valores pudessem coabitar na instituicdo
educativa, mesmo que tenham caracteristicas de preconceito. Desta forma, as
criancas poderiam escolher livremente os valores que preferem.

Como defender, entdo, um modelo democratico de educacdo? Creio que
o primeiro argumento diz respeito ao carater ndo-neutro da educac¢do. Sendo a

educacao um ato ético, mesmo o modelo que defende a existéncia de varias crencas
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na instituicdo, é também uma escolha, ou seja, ele ndo é neutro, da mesma forma
como uma educacdo democratica ndo o é. O segundo argumento questiona
diretamente a validade de se difundir crengcas preconceituosas. Por exemplo,
argumentam os criticos dos modelos comunitérios de educacgdo, por que nado se
deve permitir a difusdo de idéias racistas? Como garantir que uma concepcao de
bem — ser tolerante, por exemplo — € superior a outra, como ser racista?

Eu argumentaria com a seguinte idéia: o racismo, como qualquer forma
de preconceito, trai a sua propria justificativa. Ele se baseia, pelo menos nesta
argumentacado de carater liberal, no conceito do livre transito de idéias e crencas,
qgue obrigaria a escola e a sociedade a permitir a socializacdo das idéias racistas.
Contudo, tdo logo se institua, isto é, se converta em uma forma de poder, o racismo,
como 0 nazismo, passa a excluir o transito de idéias contrarias as suas, por
exemplo, idéias da cultura que aquele racismo discrimina. Isto é constitutivo das
crencas totalitarias. Logo, ele nega o seu préprio argumento de validade, a ndo ser
gue, ao se instituir, convivesse livre e abertamente com a etnia ou cultura que
discrimina. Mas ai ndo seria racismo.

Para finalizar a defesa da educacdo democratica, duas questdes de
carater metodoldgico. A primeira € que em uma educacao radicalmente democratica,
embora ndo se defenda nenhum valor totalitario, qualquer idéia ou crenca levantado
para discussdo, por alunos, pais ou mesmo por algum profissional da instituicao,
merece ser discutido livre e abertamente, mesmo que pareca absurda ou
preconceituosa. O carater democratico de uma formacdo ndo reside apenas no
conteudo, isto &, nas idéias, conceitos e valores, mas também na forma, na maneira
de se conduzir o processo. Além disto, se a idéia levantada é preconceituosa,
porque nao permitir que isto se mostre no debate livre?

A outra questdo diz respeito ao significado da palavra critica. Pelo seu
uUsSo excessivo e muitas vezes mal compreendido, este conceito € freqientemente
entendido como ser contra alguma coisa, se opor, geralmente a algo instituido.
Contudo, a simples resisténcia, em politica, ndo é suficiente para ameacar a ordem
vigente, pois além de resistir € necessario re-instituir. Além disto, a atitude de
oposicao frequentemente leva o profissional a induzir as criancas a aceitar a sua

proposta ou posicdo, o que fere frontalmente a estruturacdo da autonomia, que
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exige a capacidade de julgar. Como trabalhar a formacdo democréatica sem
doutrinar?

Para superar este conflito, precisamos examinar um dos significados
originais do termo grego kritikds, que ndo é julgamento desfavoravel, recusa de algo
a priori e sem exame, mas decisdo, que encerra discernimento, julgamento profundo
e criterioso. Mas como podemos julgar algo sem coloca-lo em questdo? Assim,
criticar, mais modernamente, pode ser definido como: colocar em questao,
questionar a veracidade daquilo que é apresentado como certo e verdadeiro, sem
temer o que se possa descobrir. A oposicdo apressada e automatica a qualquer
crenca ou idéia dificulta este trabalho mais profundo e cuidadoso, tdo essencial a
formacado critica das criancas. Este trabalho criterioso e democratico estimula as
criancas a questionarem o instituido sem se sentirem constrangidas a aceitar a
posicdo do educador, a ndo ser que elas, por sua propria elaboracdo, encontrem

posicdo semelhante.
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CAP. 4
O PENSAR E O CONHECER

O conhecimento possui uma funcdo e uma tarefa na melhora e no
enriguecimento dos objetos da experiéncia primaria. Tornamo-nos
preparados para compreender aquilo que somos dentro de um contexto
mais amplo (...) Mas o conhecimento onipresente, que tudo inclui e
monopoliza, deixa de ter significacdo pela perda de todo contexto; o que,
se nao é visivel quando ele é tornado supremo e auto-suficiente, explica-
se por ser literalmente impossivel excluir tal contexto, representado pelo
objeto n&o-cognitivo mas experienciado, que proporciona ao que é
conhecido sua significacao.

John Dewey
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4.1 Conhecimento e acéo

A concepcdao sobre o que € pensar, em Dewey, nos mostra a importancia
dada pelo autor a esta capacidade humana. Contudo, pela compreensao integral de
ser humano que os autores da escola nova possuem, esta valorizacdo da atividade
intelectual ndo conduz a um racionalismo. Por racionalismo entenda-se a tentativa
tedrica de conceituar o que é humano a partir do pensamento, isto €, a nocéo
segundo a qual o pensar define o sujeito e a propria vida real, e cuja expressao
maxima € bem representada pela frase Penso, logo existo, de Descartes.

Desta forma, a mente e a consciéncia sao entendidas como funcgdes
organicas, mas que precisam, para se estruturar, do contato com a cultura e a
relacbes sociais. Ela — a consciéncia — € uma capacidade instrumental, pois
aumenta as possibilidades de adaptacdo e de relacdo do organismo com 0 meio
natural e com as complexas demandas sociais, muitas de carater simbdlico. Por isto,
Dewey d& a sua teoria, entre outras definicbes, o nome de instrumentalismo. Assim,
reincorporada a esfera organica, a atividade reflexiva tem a sua importancia
reconhecida, sem recair nas concepcdes idealistas de consciéncia, que Ihe atribuiam
um carater mitico ou metafisico, ao acreditar na idéia de que ela teria o poder de
constituir a realidade.

Mas a concepc¢ao do que é o pensar, neste humanismo, ainda tem outra
caracteristica bastante peculiar. J4 foi exposto neste texto uma tendéncia que é
incessantemente retomada por ela, e que € basica na sua compreenséo integral de
ser humano. Trata-se da superacdo dos varios dualismos que caracterizam a
compreensdao moderna de sujeito e de realidade: mente-corpo, sujeito-objeto,
pensamento-acao. Nesta concep¢do humanista, estas separacfes nao tém sentido,
pois ndo ha pensamento em si, sem objeto, sem mundo, assim como ndo ha acao
sem objeto: até para caminharmos precisamos do chéo.

Esta € a outra caracteristica desta compreensdo da consciéncia: a
indissociabilidade entre pensamento e acdo. Para Dewey, o pensamento é uma fase
da acdo, aumenta o poder de intervir ativamente no mundo. Isto ndo significa que o
pensamento esteja subordinado a acéo, pois ele pode subverté-la, mostrar que esta

pode desenvolver-se de forma diferente, ampliando as chances de felicidade,
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relacionamento e realizacdo do organismo na vida social. Logo, a énfase na acao e
na experiéncia primaria, bem como uma concepcao instrumental do pensar, nao
significam a desvalorizagdo da atividade intelectual.

Alias, a consciéncia é entendida como o Unico modo de escapar ao
impulso cego e a rotina. Uma pessoa privada da consciéncia se torna um ser
dominado pelos instintos e desejos imediatos. Quando ha consciéncia, os fatos
presentes assumem o papel de simbolos, com o0s quais podemos elaborar fatos
ainda ndo adquiridos pela experiéncia. Com este recurso mental, a pessoa pode agir
apoiando-se em dados ausentes ou futuros. Ao invés de ser escrava de habitos e
tendéncias das quais nao tenha consciéncia, sera estimulada por uma influéncia
mais vasta, do que aquela que teria se ela se orientasse apenas pelos dados dos
quais tem conhecimento direto (Dewey, CP).

Logo, o que se da nesta abordagem é uma fuga a idéia de uma
transcendéncia do pensar em relacdo a experiéncia primaria, pois ndo podemos
pensar com eficiéncia e amplitude se esquecemos que esta experiéncia e 0S seus
problemas sdo o campo inicial do pensar; e além disto, € nesta experiéncia que se
dao os desejos e interesses que movem o0 pensamento. O pensar dificilmente
fundamenta a sua propria necessidade. Dai a necessidade da integracdo entre
pensamento, acao e desejo, para que se constituam préaticas de formagéao integral,
como este estudo tenta demonstrar ao longo do seu desenvolvimento.

Assim o pensamento em um pessoa sadia, de uma forma geral, ndo é
contemplativo, desligado dos problemas da vida real: nés pensamos para resolver
problemas e dificuldades que afetam nossos desejos e necessidades. Contudo, néo
€ qualquer préatica que produz reflexdo, mas somente aquela que é complexa e
progressiva: praticas rotineiras ndo levam ao pensar e ofendem a inteligéncia
(Dewey, RF; DE).

A existéncia em nossa sociedade destas praticas sociais rotineiras e
mecanicas, que exigem pouco uso da reflexdo e da sensibilidade, € consequéncia
de um processo de alienacao, cujo fundamento é a divisado social entre classes. Tal
configuracdo politica produz pessoas para pensar, especular e dirigir a vida publica,
distantes da lida diaria com problemas préaticos, e pessoas de ag¢do, com grande
capacidade de execucdo automatica e rotineira, nas quais a capacidade reflexiva foi

pouco estimulada. A pedagogia tradicional, ao trabalhar com exercicios “praticos”,
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mecanicos e repetitivos, de um lado, e conhecimentos abstratos, de outro,
contempla esta dicotomia, reforcando a formacéo diferenciada que foi citada acima.

Se a consciéncia tem um papel instrumental na vida humana, também é
assim com o conhecimento. Para Dewey, mais do que um depositario da “verdade”,
o0 conhecimento € uma forma de aumentar as nossas possibilidades de relacdo com
o mundo e com os outros. Contudo, ele sempre precisa estar sujeito a verificacao,
ao confronto com a experiéncia concreta. Isto explica a énfase dada pelo autor, em
Experiéncia e natureza, ao método empirico na investigacao tedrica. Entenda-se
empirico aqui ndo no sentido restrito de pesquisa experimental, de laboratério, mas
como sinbnimo de experiencial, isto €, aquilo que nasce, e no final, volta a
experiéncia vivida.

Tal método de conhecer jamais busca na légica formal ou na especulacéo
0 seu estatuto de validade, embora o pensamento moderno o haja tentado
incessantemente (EN). O que o autor defende com respeito a teoria é plenamente

valido com relagcdo a sua concepg¢éo de conhecimento em geral, inclusive o escolar:

Penso que ha, pois, aqui um teste de primeira ordem relativo ao valor de
qualquer filosofia que nos seja oferecida: produz conclusbes que, quando
referidas as experiéncias da vida ordinaria e as suas situagfes insatisfatorias,
conseguem torna-las mais significativas, mais lacidas para nos, e tornar nossas
conexdes com elas mais frutiferas? Ou torna as coisas da experiéncia ordinaria
mais opacas do que eram antes, privando-as de possuir em “realidade” até a
significacdo que antes aparentavam possuir?

(Dewey, EN, p. 9).

Assim, o conhecimento que tenha validade é aquele que produz o
enriguecimento de compreenséo e de poder na vida cotidiana. Se os conhecimentos
tedricos sdo postos a habitar separados em algum dominio técnico, pertencentes
somente a eles e aos especialistas, eles causam a pessoa comum mais confuséo e
mistério no entendimento da vida diaria. A busca de um critério de validade fora da
experiéncia, consequéncia, em ultima andlise, da divisdo social em classes, é a
responsavel pelo fato de tantas teorias levarem a conclusbes que depreciam e
condenam a experiéncia primaria. A distancia criada, entdo, entre os assuntos da

vida diaria e a ciéncia conduz pessoas razoaveis e cultivadas a olhar com
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desconfianca a teoria. Isto aumenta a separacdo entre cultura erudita e cultura
popular (EN).

Para Dewey, racionalidade € uma questdo da relagdo entre meios e
consequéncias, jamais de “primeiros principios fixos”, tomados como premissas
irrefutaveis e transcendentes a experiéncia. Todo o pensamento €, assim, uma
busca da relacdo entre meios necessarios e consequéncias desejadas pelo sujeito.
Para o pragmatismo, portanto, todo pensamento é pensamento pratico; ele nao
acredita em fundamentos imutéveis, plenamente estaveis, para o pensar (Dewey,
LTI). Os efeitos da acao, guiados pelo desejo e antecipados pela reflexdo constituem
0 motivo basico do pensamento, ndo s6 para Dewey, mas para 0s pragmatistas de
uma forma geral.

Os significados de conceitos e idéias sao resultantes de acdes préticas e
socialmente compartilhadas, nos diz Dewey em Democracia e educacdo. Por
exemplo, uma criangca pequena constréi o significado de chapéu observando e
acompanhando o pai usar o objeto, em certas situacdes, com certos fins, e néo
outros. Nesta experiéncia préatica e vital, onde joga um forte papel os significados
utilizados por adultos importantes para a criancga, ela vai formando os seus conceitos
e idéias; ndo em situacbes formais e desligadas da vida pratica e social. E neste
contexto vital e social que se formam os significados dos conceitos, ndo em uma
zona logica e metafisica.

Portanto, todo processo de conhecer, como toda reflexao l6gica e mesmo
a investigacao cientifica, buscam significados contingentes, ndo transcendentais. Um
conceito légico ou cientifico jamais pode fundar a existéncia, embora possa, em
certas circunstancias, ampliar a nossa compreensao de aspectos da existéncia vital:
esséncia nunca é existéncia, mesmo que a esséncia (0 conceito ou idéia) seja o
sentido purificado da existéncia (LTI). Talvez possamos afirmar com uma certa
liberalidade, que também para Dewey a existéncia precede a esséncia.

Um grande erro da filosofia racionalista estaria em n&o reconhecer que
nos ndo podemos ter os produtos cognitivos sem o processo de sua producao, que
envolve a relacdo direta com a experiéncia contingente e primaria. Tal filosofia
defende um conceito de racionalidade que transforma esta em uma faculdade capaz
de um vbéo transcendental, independente e soberano em relacdo a experiéncia. Esta

atitude intelectual, na opinido de Dewey, hipostasia o pensamento e Ihe atribui a
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suposta capacidade de atingir a percepc¢ao das “primeiras verdades” e intuitivamente
apreender, a priori, 0s “principios ultimos”, a esséncia transcendente dos objetos e
das coisas (LTI).

Para o pragmatismo, ao contrario, ndo h& significados fixos, verdades
imutaveis ou leis racionais acima do tempo ou da contingéncia. Pensar ¢ um
constante aperfeicoamento em um mundo em continua mudanca, que nada
apresenta de imutavel, fixo ou seguro. Esta forma poética e dindmica de ver o
mundo foi escolhida por Dewey como heranca da tradicdo pré-socratica que
influenciou o autor norte-americano.

Muito influenciado também por Charles Peirce, Dewey acredita que nos
entramos em estado de duvida quando nossos habitos sdo rompidos. As crengas
sdo regras para a acdo, e quando nossas fun¢des ou habitos entram em crise, isto €,
nao funcionam mais naquele contexto ou situacdo em que vivemos, a pessoa entra
no estado de duvida e ansiedade que inicia um processo de conhecer. Estas
situagbes que geram o0 processo de conhecer sdo denominadas por Dewey de
situacOes indeterminadas, carregadas de confusdo, desordem, ambiglidade e
conflito. Mas tal desordem n&o pode ser resolvida por processos intelectuais

purificados da acdo e do sentimento:

E a situacdo que tem tais caracteristicas. NOs estamos incertos porque a
situacdo é inerentemente incerta. Os estados pessoais de dlvida que ndo séo
evocados por, e relativos a alguma situacao existencial, sdo patoldgicos; quando
extremados, constituem a mania da davida. Por conseqiiéncia, as situacbes que
sdo perturbadas e turvadas, confusas ou obscuras, ndo podem ser endireitadas,
clarificadas e postas em ordem pela manipulacdo de nossos estados mentais
pessoais.

(Dewey, LTI, p. 59).

Esta concepcado da relagcdo sujeito-situacdo evidencia uma compreensao
integral de ser humano, que entra em choque frontal com a concepc¢éo dualista. A
crianca € entendida como um ser social e biolégico, que estd em relacdo continua
com meio ou ambiéncia, e ndo isolado ou acima dela. A incerteza gerada pelas
situagcOes indeterminadas mostra esta continuidade (que ndo deve ser confundida

com determinacéao):
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O habito de considerar a incerteza como se pertencesse somente a nods e ndo a
situacdo existencial, na qual estamos envolvidos e implicados, é heranca da
psicologia subjetivista. As condi¢des bioldgicas antecedentes de uma situagédo
ndo-estabelecida estdo envolvidas no estado de desequilibrio das acgbes
reciprocas entre o organismo e as condicbes ambientes. A restauracdo da
integracdo pode ser efetuada apenas por operacdes que realmente modifiquem
as condi¢Bes existentes, N80 por processos puramente “mentais”.

(Dewey, LTI, p. 59).

Ao contrario de uma parte da tradicédo racionalista, Dewey acredita que a
reflexdo sobre o problema, que vai gerar conhecimento e solugdes, ocorre na e
durante a atividade. Nado h& desta forma, uma interrupcdo da atividade para o
pensar, de forma especulativa: ndo ha uma antinomia entre pensamento e acao. A
atividade ndo cessa para se render a reflexdo, pois tanto o pensamento como o
sentimento e a imaginacgéo sao fases da acao (LTI).

Para Dewey, fins se distinguem de resultados, pois fins ou propdsitos
exigem reflexdo e tomada de decisdo. Desta forma, a intencionalidade distingue a
acdo inteligente do simples comportamento, que pode ser automatico e até
inconsciente. Sem a reflexdo ndo ha como elaborar propdsitos e produzir os
resultados desejados. Isto permite uma certa organizacdo da experiéncia, através
daquilo que foi mostrado anteriormente: a descoberta das conexdes entre nossa
acao e as suas consequéncias, a descoberta de que tipo de continuidade é possivel
estabelecer entre estes dois elementos (LTI).

Para o humanismo emancipatério deweyano, ndo h& fins fixos e
imutaveis, assim como também é funcéo de uma educacdo democratica desenvolver
na crianca a capacidade de elaborar seus propositos. Caso contrario, ela jamais sera
livre, estard sempre realizando propositos alheios. Esta é a condigdo e o significado
da liberdade: ndo uma esséncia metafisica, nem um transcorrer automatico, nem
uma auséncia, mas uma conquista realizada pela acao inteligente e movida pelo
desejo.

Este humanismo rejeita uma noc¢éo teleoldgica de acdo humana e de
histéria, heranca, ao menos em parte, do realismo aristotélico. Dewey nos alerta

como esta crenca em fins fixos integra a busca por certeza, e € uma demanda por
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garantia e seguranca antes da acdo. Mas somente pela aventura da experimentacao
podemos nos aproximar de algo que se possa chamar, e mesmo assim de forma
instavel, verdade e certeza. Ha aqui portanto, uma radical rejeicdo ao dogmatismo e
a submissao a qualquer regra ou principio autoritario que supostamente regeria um
processo fixo de conhecer ou pensar. Por isto podemos dizer que se trata de um
humanismo emancipatério.

Eu penso que h4 um grande ganho para os processos de formacao
democratica quando encaramos o conhecimento desta forma: o saber e as teorias
perdem o seu carater universal e transcendental, e passam a ser encarados como
tentativa de explicacdo, sempre parciais e de resultados relativos. O centro do
processo de conhecimento ndo é mais uma capacidade supra-social chamada
razado, mas a relacdo da pessoa que aprende com o objeto que busca conhecer, e
com 0s outros sujeitos (intersubjetividade). Nesta arena se estabelecem acordos e
complementacdes de visdo, pois qualquer visdo pessoal ou tedrica € parcial. O Unico
conhecimento democratico € aquele que resulta do debate livre e aberto de opinides.

Estes processos intersubjetivos de acordo e negociagdo, sempre em
conjunto com a relacdo direta dos sujeitos com o fenbmeno investigado, € que
permitem, caso a relacdo ndo seja autoritaria, algum conhecimento sobre o mundo,
embora precério, instavel e sempre sujeito a revisdo. Assim torna-se possivel,
simultaneamente, a superacdo do dogmatismo, do solipsismo e do ceticismo. Tal
concepcao do processo do conhecer, como fica evidente, esta centrada nos sujeitos
e nas suas relacdes com o outro e com 0 mundo concreto, e ndo no conhecimento
em si, que passa a ser considerado um instrumento da atividade dos sujeitos.

E evidente que nesta concepcdo ndo ha espaco para verdades fixas.
Alids, penso eu, a verdade € uma questdo que nao tem sentido, sendo na prépria
experiéncia das pessoas com o mundo: ndo existe fora da experiéncia, isto €,
guando esta apenas na linguagem e no pensamento. Por isto ndés ndo podemos
comunicar a verdade. Se uma teoria ou idéia é verdadeira ou ndo, isto precisa ser
verificado diretamente pela pessoa na pratica social, isto €, 0 conceito precisa ser
vivido, experimentado. Aquilo que uma coisa €, ela o € para uma pessoa ou grupo
social especifico, e somente na relacdo prética entre estes e a coisa, em um
contexto concreto. Nisto concordam a fenomenologia existencial e a pedagogia

humanista.
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Esta concepcdo democratica e instrumental de conhecimento, além de
favorecer a autonomia daquele que aprende, ainda toca em um outro ponto
problematico do processo de conhecer. Qualquer tipo de conhecimento produzido,
no campo cultural mais amplo ou na &rea cientifica, possui duas caracteristicas:
carrega a visao de mundo do conhecedor, pois a consciéncia € intencional; e
enfatiza determinados aspectos da realidade investigada, em detrimento de outros,
construindo uma visdo parcial — mas nao necessariamente falsa — desta realidade.
Esta Ultima caracteristica é visivel até nos projetos filosoéficos de carater sistemético
e totalizante, como a filosofia aristotélica ou o materialismo marxiano. Por mais que
tente ser exaustiva, uma abordagem nunca consegue dar conta de uma realidade,
permanecendo na incompletude.

A realidade excede qualquer conhecimento, porque € inesgotavel e muito
mais complexa do que as representacdes que se possa elaborar sobre ela. Isto ndo
constitui uma falha do conhecimento, ao contrario, faz parte da sua esséncia, &
caracteristica estrutural da consciéncia (evidentemente ndo € o caso dos discursos
conservadores, pois ai a incompletude € intencional, pretende ocultar certos
aspectos do contexto e da subjetividade). Diz um ditado indiano: se sete pessoas
olharem para uma estatua do buda, em posicdes diferentes, verdo sete estatuas
diferentes. As implicacbes educacionais desta concepcdo pragméatica de
conhecimento ficardo mais claras nas paginas seguintes.

Também na fenomenologia existencial encontramos concepc¢ao bastante
semelhante do processo de conhecer, que nos ajuda a elucidar ainda mais esta
forma experiencial de compreender o saber, que inclusive muito influenciou Rogers.
Para autores como Merleau-Ponty, por exemplo, ndo ha conhecimento enquanto um
acesso privilegiado a verdade, isento de qualquer efeito da subjetividade: ndo ha
saber antes da experiéncia. Este autor francés promoveu um novo enfoque na
prépria reflexdo fenomenoldgica, deslocando a consciéncia originaria como

fundamento do conhecimento, para a experiéncia do corpo e da percepgao:

A percepcdo ndo é uma ciéncia do mundo, ndo € nem mesmo um ato, uma
tomada de posicdo deliberada; ela € o fundo sobre o qual todos os atos se
destacam, e ela € pressuposta por eles. O mundo ndo é um objeto do qual
possuo comigo a lei de constituicdo; ele € o meio natural e o campo de todos os

meus pensamentos e de todos a minhas percep¢oes explicitas. A verdade nao
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“habita” o “homem interior”, ou antes, ndo existe homem interior, 0 homem esta
no mundo, e € no mundo que ele se conhece.
(Merleau-Ponty, 1996, p. 6).

Assim, a relagdo da pessoa com os conhecimentos formais é sempre
mediada pela sua experiéncia estética e corporal. Sem o contato sensivel com o
mundo ela ndo consegue atribuir significados, pois perde sua base de significacao,
gue nesta concepcdo, ndo é transcendental, mas existencial. Todos 0S nossos
conhecimentos sobre o mundo, inclusive o cientifico, estdo baseados inicialmente na

experiéncia cotidiana, sem a qual os simbolos da ciéncia nada diriam:

Todo o universo da ciéncia é construido sobre o mundo vivido, e se queremos
pensar a ciéncia com rigor, apreciar exatamente o seu sentido e o seu alcance,
precisamos primeiramente despertar esta experiéncia do mundo do qual ela é a
expressao segunda. A ciéncia ndo tem e nédo tera jamais o mesmo sentido de
ser que o mundo percebido, pela simples razdo de que ela é uma determinacdo
ou uma explicacdo dele. Eu ndo sou um "ser vivo" ou mesmo um "homem" ou
mesmo "uma consciéncia", com todos 0s caracteres que a biologia, a anatomia
social ou a psicologia indutiva reconhecem a esses produtos da natureza ou da
histéria - eu sou a fonte absoluta; minha experiéncia ndo provém de meus
antecedentes, de meu ambiente fisico e social, ela caminha em dire¢édo a eles e
0s sustenta, pois sou eu quem faz ser para mim (e portanto ser no Unico sentido
gue a palavra possa ter para mim) essa tradicdo que escolho retomar, ou este
horizonte cuja distancia em relacdo a mim desmoronaria, visto que ela ndo Ihe
pertence como uma propriedade, se eu ndo estivesse |4 para percorré-la com o
olhar.

(Merleau-Ponty, 1996, p. 3-4)

Segundo Merleau-Ponty, ndo ha como manter a autonomia limpida e
completa da ciéncia em relacdo ao mundo vivido. As elaboradas operagbes
intelectuais, no mais rigoroso método cientifico, ndo sao capazes de dissipar as
obscuridades e mistérios da nossa crenca ingénua no mundo: ao contrario, tais
operacbes do pensamento representam uma expressdo elaborada desta relacdo
sensivel dos sujeitos com o mundo, pressupdem e sustentam-se inicialmente nela.

Isto se d& porque o pensamento cientifico opera a partir dos dados empiricos, e
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estes, para serem produzidos, dependem da sensacdo e da percepcao, isto é, do
corpo. Supde-se que 0 mundo preexiste em relacdo a ciéncia, mesmo na fisica
classica (Merleau-Ponty, 1999). Contudo, quem podera garantir que o0 mundo existe?

Na busca por seguranca os pensadores elaboraram os mais precisos e
sofisticados procedimentos intelectuais para escapar aos efeitos da subjetividade
sobre o conhecimento.® Mas esta sofisticacdo nédo consegue esconder um fato tao
notavel quanto constrangedor: a nossa relacdo inicial com o mundo é corporal e
perceptiva. Por isto, ela é permeada, desde a sua origem, pela paixao, incerteza e
conflito de valores, mesmo que mediada pela cultura. A experiéncia inicial que temos
do mundo é corporal, e inclusive a ciéncia, que influencia a nossa relacdo com o
contexto imediato, é também afetada pela nossa experiéncia. Qualquer abstracao,
como um conceito cientifico por exemplo, para ser compreendida por uma pessoa,
passa por um processo em que a mesma lhe atribui um sentido, sé possivel a partir
de suas experiéncias anteriores.

Contudo, o leitor destas paginas poderd questionar o seguinte: “Tudo
bem, o conhecimento da realidade ndo é absoluto. Ele depende de quem conhece
esta realidade. Portanto, ele é relativo. Mas ao procurar superar o objetivismo nao
estamos caindo no relativismo?” Para responder a esta indagacdo precisamos
primeiro fazer a distincdo entre relativismo e relatividade. O primeiro afirma a
independéncia da percepcédo, do saber e do valor em relacdo ao objeto. O
relativismo parte de uma premissa valida, a necessidade de superar o objetivismo e
a interpretacdo Unica sobre o objeto, que desconhece que um conceito sobre um
objeto € construido em rela¢des sociais, permeado pela politica e calcado em uma
visdo de mundo muitas vezes classista, que influi na forma como este objeto é
apresentado. Portanto, o conceito sobre o objeto ndo € neutro.

Mas esta posicdo, radicalizada, nos leva a seguinte situacéo: se todas as
representacfes sdo politicas, e inteiramente politicas, na verdade ndo existe
“objeto”, isto €, um mundo exterior com o qual temos contato imediato. Ou se existe,
ele ndo pode ser representado na linguagem, com um minimo de estabilidade. Logo,

0 “objeto” € o que uma classe ou grupo social diz que ele é: ele é construido na

° A propria idéia de objetividade é parcialmente subjetiva; ela resulta de uma escolha do
pesquisador, ndo contemplada integralmente pelos préprios dados gerados pelas pesquisas
empiricas ou experimentais, se observamos com atencdo seu planejamento e
procedimentos.
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linguagem e na cultura, de acordo com os interesses de poder daquele grupo, seja
ele dominante ou ndo. Por exemplo (argumentam alguns defensores desta posicéo)
ndo ha distingdo significativa entre Chitdozinho & Chororé e Vivaldi. Trata-se
igualmente de musica, e ambas tém semelhante poder humanizador, sendo os
primeiros subvalorados apenas pelo uso de padrdes de apreciacdo estética
impostos pelo poder dominante.

Veja-se que deste modo, analisando com profundidade esta posicao e
mesmo reconhecendo o grande mérito que ela possui, de nos mostrar o carater
politico e cultural da construcdo do objeto (na verdade, da construcdo da
representacdo do objeto), ndés retornamos ao solipsismo: ndo mais de carater
individual, mas um solipsismo coletivo e cultural. J& ndo ha mais distingdo no mundo,
ou melhor, o mundo pode ser possuido por qualquer distincdo, tudo € valido. O
mundo passa a ser um campo de infinitas conceituacdes, em qualquer um dos seus
aspectos.

Esta € uma questdo de dificil solugédo, se é que pode ser solucionada. A
tentativa aqui € demonstrar a posi¢do adotada nesta tese: o principio da relatividade
do conhecimento admite que este € precario, e sempre construido em relagdes
sociais e politicas que afetam o que ele ser4, isto €, afetam a forma como ele tentara
representar o objeto. Mas ele sempre dialoga com o objeto imediato, tem um contato
direto com ele. Mesmo que duas pessoas percebam e representem o mesmo objeto
de forma diferente, a Unica forma delas se comunicarem é que estejam em contato
direto com ele; e que reconhecam que ele existe previamente ao contato, que ele
ndo foi inaugurado pela percepc¢do delas — em sintese, que 0 mundo existe.

Logo, o que distingue o relativismo e a relatividade é que a ultima
reconhece que a natureza do objeto possui uma estrutura prépria, que independe do
observador. O que é relativo ndo € o0 objeto, mas a representacdo sobre ele, se
entendemos por objeto 0s elementos materiais e simbdlicos que constituem o
mundo. E mais: esta representacdo, mesmo sendo diferente em diferentes pessoas,
sera influenciada pela estrutura do objeto. Ela, ou pelo menos aspectos dela,
aparecerao, ainda que de forma diferente, em diferentes representacdes. Esta é a
Unica forma de evitarmos o subjetivismo total.

Por exemplo, uma casa em uma vila operdria, serd sempre uma casa em

uma vila operéria, com sua cor, seu pequeno tamanho, sua igualdade com as outras
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casas circundantes, sua distancia em relacdo ao centro da cidade, sua falta de infra-
estrutura. O que é relativo é o impacto, o valor e a importancia que estas coisas tém
para diferentes pessoas e classes sociais. Para uma pessoa da classe média, morar
nesta vila podera ser um grande sofrimento; para uma familia que vem de uma
favela, com infra-estrutura bem inferior, a mudanca provavelmente sera valorada de
modo muito positivo.

As duas idéias centrais analisadas nestas paginas — a relatividade do
conhecimento e a percepcao das teorias como tentativas de explicacao da realidade,
e ndo como verdade - nos permitem trabalhar com o conhecimento e as idéias
tedricas, produzindo um enriquecimento cultural e de significados, sem imposicdes.
Ao invés de dizermos: “A realidade é assim”, podemos dizer, sem medo: “A
realidade € explicada assim por esta teoria”. Apresentamos conceitos e idéias como
parte da tentativa humana, sempre influenciada pela politica, de compreender o
mundo e a sociedade. Isto coloca para aquele que esta aprendendo a
responsabilidade e a liberdade de interpretar e se posicionar diante destas tentativas
de explicar os fendbmenos.

Esta atitude € dificil porque a professora esta diante de um dilema: para
dominar bem um campo de conhecimento, ou uma teoria, € necessario grande
investimento energético. Isto leva a pessoa a estabelecer uma forte identificagdo
afetiva com aquele saber, se ver nele. De certa forma, € como se aquele saber
passasse a fazer parte da pessoa. Por outro lado, e ai € que esta a outra face do
dilema, para ensinar de forma significativa e democrética, é preciso trabalhar o
conhecimento de maneira a que o outro descubra, reflita, interprete e se posicione.
Ou seja, € necessario lidar efetivamente com os saberes, mas com um grau de
liberdade de interpretacdo que entra em choque com aquela identificacdo afetiva
entre a professora e 0 seu campo de saber (identificacdo esta que € inevitavel e
necessaria, pois ndo conseguimos aprender com consisténcia, “a frio”). E esta
identificacdo, no geral, leva ao desejo de produzir identificagdo semelhante na
interpretacdo do outro.

Isto tudo ainda é reforcado pelos modelos de formacdo tedrica das
professoras, geralmente calcados na disputa tedrica, na teoria como verdade e no
pensamento linear, ndo-complexo. A superacdo deste dilema exige uma grande

capacidade de trabalhar com a alteridade: se relacionar com a diferenca e a
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diversidade sem se sentir ameacada. Mas o desenvolvimento desta capacidade
passa pela superacdo de uma questéo anterior, ainda mais complexa: a capacidade,
tdo necessaria aos que trabalham com educacao, de se descentrar, de compreender
empaticamente o outro, de conseguir ver um processo com outros olhos, e aceitar
gue a nossa percepcado do mundo nao € a unica.

Contudo, estas duas capacidades interligadas — trabalhar com a
alteridade e compreender empaticamente — dependem de um fator ainda mais sutil:
0 processo de individuacao da professora, o quanto o seu “eu” esta bem constituido
e integrado. Se o0 processo de constituicio do “eu” néo foi razoavelmente
completado (ele nunca é completo), a pessoa tem dificuldade de se descentrar e
dialogar com a diferenca, pois ela se sente ameacada naquilo que ela €. Parece
contraditorio, mas a condicdo para o didlogo saudavel com a diferenca reside na
solidez da semelhanca, isto é, na identificacdo da pessoa consigo mesma. Portanto,
a questdo cultural, a concepcédo de conhecimento com a qual trabalhamos (teoria
como tentativa de explicacdo, e ndo como verdade), se articula com complexas
questdes psicoldgicas e subjetivas. Este fendbmeno da individuacao-diferenca sera
retomado na terceira secéo do capitulo cinco desta tese.

Assim, ao trabalharmos em educacdo baseados nas duas idéias aqui
defendidas — relatividade do conhecimento e teoria como tentativa de explicacao -
evitamos dois extremos que comprometem as possibilidades de formacao integral,
voltadas para a autonomia. O primeiro € impor a idéia ou interpretacdo tedrica como
verdade. A justificativa ou finalidade desta atitude é a afirmacdo que este conceito
serd necessario para a formacdo social e politica do aluno. O problema desta
posi¢do, na minha percepc¢do, é que sua justificativa é valida, mas o seu método é
inadequado, se queremos promover uma formacéo voltada para a autonomia. Ou
seja, o0 método entra em contradicdo com a finalidade, pois ndo podemos
desenvolver a autonomia através da imposicao.

O outro extremo € abandonar o trabalho com as idéias, conceitos e o
riquissimo acervo cultural da humanidade, pois isto significaria imposicdo do saber
erudito e europeu sobre a experiéncia do aluno e sobre o saber popular. Aqui, ha
uma forte tendéncia a supervalorizar a cultura popular, ficando o ato educativo

circulando dentro desta cultura, refletindo e re-elaborando esta juntamente com o
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grupo. Ha um grande temor que trabalhar com o saber erudito signifigue cometer
invasao cultural.

Vamos analisar mais de perto esta segunda posi¢do, muito frequente
ainda em escolas publicas e na educacédo popular. H4 um grande mérito nestes tipos
de experiéncias, pois se nao valorizamos o saber e a experiéncia das pessoas com
gquem trabalhamos, incorremos em grande autoritarismo, pois estamos
desqualificando ndo s6 a cultura do educando, mas a sua prépria pessoa. Além
disto, os saberes prévios sdo a base sobre a qual serd possivel construir qualquer
desenvolvimento cultural posterior. Eles sdo o solo de significacdo, que pode ser
ampliado e enriquecido pelo confronto com a ciéncia, a arte e a filosofia. Discordar
deste fato seria cair em grande contradicdo, e esta tese desmoronaria como um
castelo de areia invadido pela 4gua do mar.

Mas o problema desta posicdo esta nas suas desconfiancas em relacao
ao que se chama de saber erudito ou cultura européia. Como nos alertaram os
ativistas e autores marxistas do inicio do século XX, a chamada cultura elaborada
nao constitui um saber burgués, mas um saber apropriado pela burguesia. Ele é um
patrimoénio da humanidade. Ele ndo é propriedade privada. Por que as criancas de
uma favela ndo devem ter acesso a Mozart, por exemplo? Ao valorizar a cultura
popular (na verdade, culturas populares, pois ela ndo é homogénea) nao precisamos
desvalorizar os saberes da cultura erudita. Primeiro, pelo fato 6bvio que esta cultura
€ a cultura dominante, e desconhecé-la € desconhecer os codigos de comunicacao
em muitas situacdes sociais.

Segundo, porque esta cultura permite compreender a génese e 0
funcionamento da sociedade em que vivemos, com todos 0s seus aspectos positivos
e problematicos. Por dltimo a cultura de origem européia, se for desvinculada de
seus aspectos dominadores e se for recontextualizada, possui, na minha opinido, um
alto poder humanizador. Nado devemos esquecer que alguns dos discursos mais
emancipatérios e que mais questionaram as formas autoritarias de poder nasceram
na Europa, como as teorias de Marx, Nietzsche ou Foucault. E que um campo de
conhecimento que, por exceléncia, questiona o etnocentrismo e valoriza a alteridade

e as culturas ndo-européias também nasceu na Europa: a antropologia.

117



Pensamento e desejo — Mauricio Mogilka

4.2 Desejo e aprendizagem

Uma grande contribuicdo para as propostas de educacgdo integral esta na
concepcdo de motivacdo intrinseca, motor inicial de qualquer aprendizagem
significativa e democratica. As aprendizagens baseadas principalmente (mas nao
somente) nestes tipo de motivacdo sdo no geral bem mais genuinas e significativa

para a crianga, porque nasceram de demandas que eram suas, e ndo impostas:

Fico irritadissimo com a idéia de que o estudante deve ser “motivado”. O jovem &
intrinsecamente motivado, em alto grau. Muitos elementos de seu meio ambiente
constituem desafios para ele. E curioso, tem a ansia de descobrir, de conhecer,
de resolver problemas. O lado triste da maior parte da educacao estd em que,
apos a crianca haver passado anos e anos na escola, essa motivacao intrinseca
estd muito bem amortecida. Mas continua a existir, e nossa tarefa, como
facilitadores de aprendizagem, € a de suscitar essa motivacdo, descobrir que
desafios séo reais para o jovem e proporcionar-lhe a oportunidade de enfrenta-
los.

(Rogers, LA, p. 134-135).

A motivacdo intrinseca € preexistente ao processo de socializagcao. A
escola tradicional desperdica o grande potencial que ela representa, pois aproveita-
la implicaria rever os curriculos e a organizacdo da escola, que ndo sdo montados
levando em conta a vida real do estudante. A motivacao intrinseca, assim como o
interesse da crianga, estao intimamente articulados com as necessidades infantis,
um dos elementos mais fundamentais e constitutivos do ser da crianga, com o qual a
pratica educativa precisa dialogar todo o tempo, pelo menos em uma proposta
democratica.

Dewey nos mostra que uma necessidade gera o impulso para a acao. A
realizacdo do impulso satisfaz a necessidade: isto gera prazer e restabelece o
equilibrio do organismo. Mas nem sempre as condicbes ambientais e sociais
permitem a realiza¢do do impulso; neste caso, ele se transforma em desejo, até que
a necessidade possa ser satisfeita. E neste momento que a crianca precisa lancar
mao da reflexdo, pois esta surge em situacdes problematica, e uma necessidade

ndo satisfeita € um problema. A crianca compreende que precisa atuar sobre a
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situacdo, precisa agir, para produzir uma nova condi¢cdo, favoravel a sua
necessidade. Se agir obstinada e cegamente, dificilmente conseguira satisfazer a
sua necessidade (EE).

A reflexdo surge para ajudar a crianca a lidar com esta dificuldade, ja que
somente através da acdo, ela ndo obteve solucdo. A reflexdo ajuda a crianca a
elaborar um objetivo. O objetivo ou propdsito € uma criacao intelectual, na tentativa
de realizar um desejo. A crianga precisa considerar as condicdes do meio, 0s
materiais disponiveis e os necessarios, decidir o melhor caminho, fazer célculos e
ponderar (EE). Isto também ocorre em situacfes da vida pratica, fora da escola.
Tudo isto, nascido de um necessidade ndo satisfeita, é esforco reflexivo, que sob
certas condi¢Oes, provoca aprendizagem e desenvolvimento. A crianga pensa para
resolver problemas e satisfazer desejos, e ndo por necessidade especulativa e
formal.

A escola tradicional tende a ignorar impulsos e desejos pessoais como
dindmicas fontes de acdo. Mas isto ndo é razdo para que uma educacao
democrética identifique impulso e desejo como 0s objetivos da pratica educativa. Se
assim o fizer, estara se descuidando da necessidade de ajudar as criancas a
desenvolverem a observacdo cuidadosa, a grande quantidade de informacbes
necessarias, a capacidade de analises e julgamentos adequados, para que elas
para elas possam participar da elaboracdo dos objetivos que irdo guiar suas
atividades e esforcos, junto com a professora. Em uma pratica efetivamente
educativa, a ocorréncia do impulso e do desejo ndo € o objetivo final, mas sim a
condicao para o inicio do trabalho coletivo (EE).

O exercicio reflexivo da crianca ao elaborar objetivos, e a acdo pratica
para realiza-los, é etapa fundamental do trabalho educativo. Dewey afirma, por isto,
qgue os desejos precisam ser inibidos em situacdo educativa. Inibicdo dos desejos
poderia parecer completamente contraditério com a pedagogia humanista e com
uma educacdo democrética. E seria, se entendermos por inibicdo, 0 mesmo que
repressdo. Este conceito - inibicdo do desejo - esta em Experiéncia e educacao,
publicado em 1938, e sem um conhecimento mais amplo da pedagogia humanista
pode conduzir a interpretagbes equivocadas. Consultando um trabalho publicado
trinta anos antes, Teoria da vida moral, entendemos o que Dewey quer dizer com

inibicdo: trata-se do adiamento temporario do desejo da crianca, para fazé-la pensar
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e agir conscientemente. Ha diferentes maneiras de provocar inibicdo, e suas
consequéncias morais sao diferentes.

A repressao exclui impulsos e desejos do campo do pensamento e da
acao, impedindo a satisfacdo sadia das necessidades subjacentes. De forma bem
diversa, o pensamento tem uma tendéncia a inibir temporariamente a realizacdo de
desejos. Ele invoca consideracdes que afetam a natureza da acdo que a crianca
faria impulsivamente. Esta inibicdo pela reflexdo n&o abafa ou suprime o desejo,
mas o transforma em uma forma mais inteligente por conhecer melhor as condi¢oes
de sua realizacdo (TVM). E este tipo de inibicdo, que retarda um desejo, que tem
valor educativo: ele provoca reflexdo, aprendizagem e desenvolvimento. Por isto a
escola nova, nas experiéncias que foram bem orientadas, ndo se constituiu em
praticas permissivas.

O papel da educadora, importantissimo, € cuidar para que seja
aproveitada a oportunidade em que surgem 0s impulsos e desejos. Uma vez que a
liberdade humana depende da observacao inteligente, da busca de informagdes e
do julgamento lucido para a formacédo de objetivos para a acdo, o direcionamento da
educadora para o exercicio da inteligéncia da crianca é auxilio a liberdade e nao
restricdo. Dewey critica 0os exageros de algumas préticas alternativas, que anulam a
intervencao da professora, com receio de que esta represente uma influéncia sobre
as criangas, violando a sua liberdade. As criancas sdo rodeadas de objetos e
materiais, e deixadas sozinhas. Por que entdo, questiona, dar-lhes o material, se ele
pode se constituir, de algum modo, em uma forma de influéncia sobre a crian¢a?
(EE).

E evidente que todo este encaminhamento sé tem sentido se as criangas,
como colocado anteriormente, puderem participar da elaboracdo dos objetivos e da
tomada de decisdes que vao orientar o trabalho educativo. A elaboracdo de
objetivos, assim concebida, € atividade rica, que engaja as crian¢cas nos VAarios
aspectos de suas vidas: ai entram a reflexdo, a vontade, a experiéncia, a
capacidade de observacéo, as atitudes favoraveis a convivéncia em grupo. Por isto,
tal atividade estimula uma formacéo integral, e ndo fragmentada. Integral inclusive
porque ndo ha uma cisdo entre o desejo e a atividade que seréa realizada: estes
estdo juntos, e ndo separados.
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Este é o principal argumento, na minha interpretacdo, para defender a
idéia de que uma educacdo democratica precisa ser uma formacéo integral. O
primeiro passo para se estabelecer o divércio entre 0 eu e a atividade, e a
consequente cisdo interna no eu, é quebrar a vontade e o desejo da crianga. Assim,
posteriormente, uma relacdo fragmentaria com a realidade, campo feértil para a
ideologia, nasce da negacado do desejo: as duas questdes, a politica e a subjetiva,
caminham juntas. Desejo e prazer dialogam sempre com o poder. Nao se trata aqui,
portanto, de um mero “subjetivismo”.

Contudo, este processo rico de estimular as criancas a participarem da
elaboracdo dos objetivos ndo funciona sem a democratizacdo dos processos
escolares. As criangas nédo sao ingénuas, percebem razoavelmente quando estdo
sendo manipuladas. Mas elas ndo sdo impermeaveis a autoridade adulta: também
percebem, intuitivamente ou por experiéncia, que a maturidade dos mais velhos é
importante para sua sobrevivéncia e crescimento. As criancas, na sua maioria,
sabem conviver com regras, e percebem inclusive como elas séo indispensaveis a
vida em comum: a prova disto é como elas respeitam as regras nos jogos dos quais
participam. Mas elas tém uma rejeicéo instintiva e atavica ao abuso de poder, ao
arbitrio.

E por isto que a autoridade ndo precisa ser anulada para que uma préatica
de formacdo seja democrética. Alids, a autoridade ndo pode ser anulada, pois o
poder, quando exercido positivamente (de forma favoravel a vida humana), é
estruturador do eu. A intervencdo educativa, em moldes democraticos, é uma das
interacdes mais férteis e ricas para formacdo da criancga, tanto cultural como social.
Se a prética é organizada de tal forma que ha o desenvolvimento de uma auto-
disciplina, originada da natureza do trabalho coletivo na escola, o0s momentos em
que a autoridade direta do adulto se exercer serdo reduzidas. Isto foi tratado no
capitulo anterior.

Nesta perspectiva, quando o adulto tiver que exercer uma autoridade
direta, ndo o fard como simples manifestacdo da vontade pessoal. Ele exerce esta
autoridade como representante dos interesses do grupo como um todo. Ai reside a
diferenca entre poder arbitrario e poder justo (Dewey, EE). As criancas respeitam
também a autoridade do adulto, quando sentem que esta, mesmo que contrarie um

desejo imediato, contribui para um crescimento, para uma habilidade ou amplia a
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experiéncia coletiva que elas estfo vivendo. E precisamente assim que a pedagogia
humanista define, no sentido mais simples, o conceito de poder democrético: de
forma indissociavel dos interesses coletivos e da experiéncia humana. Isto sera
retomado no préximo capitulo, na sua articulagdo com a questdo da formacéo
humana.

Muitos poderdo argumentar que estas idéias tém até algum valor, mas
ndo sao praticas, exigindo da escola e especialmente das professoras muito
capacitacdo e investimento, além da observacdo de cada crianca em particular.
Contudo, compreenda-se que as idéias aqui analisadas ndo sao apenas um modelo
metodoldgico: sdo uma proposta de educacdo. Dificilmente serdo realizadas sem
vontade politica, tanto do poder publico como da comunidade. Mas esta proposta,
embora envolvendo estes custos sociais e politicos, também tem as suas vantagens.
O primeiro, evidente, € favorecer a formacdo de subjetividades que déem suporte
aos projetos politicos democraticos.

A segunda é que qualquer reforma séria em educacdo exige intensa
capacitacao dos profissionais; isto ndo é, portanto, especifico de uma educacao
democratica. Outra vantagem € decorrente da economia de energia e tempo gasto
com o controle da disciplina. Mesmo na Europa Ocidental, onde as professoras tem
melhores condi¢bes de trabalho, a indisciplina é uma dos principais causas de
stress, doencgas profissionais e abandono da profissdo docente (Estrela, 1994). Mas
creio que a principal vantagem de uma educacéo democratica, que proporcione uma
formacdo integral, € possibilitar a realizacédo e a felicidade humana, na vida coletiva

e compartilhada.

4.3 Aprendizagem significativa e educacdo democratica

A aprendizagem significativa faz repousar na experiéncia e nos
conhecimentos prévios das criancas toda nova aprendizagem: a experiéncia é
considerada o solo de significacdo. Por isto, 0s novos conceitos que se deseja
ensinar precisam, ao menos inicialmente, ser associados aos conceitos prévios que
a crianca j4 possui. Isto ndo impede que estes saberes prévios possam ser
ampliados e retificados com o auxilio da ciéncia. Este modo de provocar
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aprendizagem depende da valorizacdo da experiéncia, e da professora conhecer
bem a sua turma.

A aprendizagem significativa é fundamental & formacéao integral, porque
ajuda as criancas a se integrar cognitivamente com o mundo. Ao invés de ficarem
“soltos” na mente da crianca, 0s novos conceitos e idéias estdo articulados aos
esquemas anteriores de conhecimento que elas ja trazem para a aprendizagem. Isto
nao impede que estes saberes sejam retificados, como afirmado acima, pois retificar
e ampliar € uma forma de articulacdo, desde que 0s novos conceitos iniciem pelos
que ja existem. Uma forma de representar graficamente a aprendizagem significativa

seria a seguinte:

conceito

—_— T T~

experiéncia: o solo de significacao

O novo conceito ndo nasce apenas dos saberes e esquemas prévios, ele
solicita um campo existencial maior, que é a experiéncia da crianca que aprende.
Inclusive porque ela s6 consegue recorrer aos seus esquemas prévios se mobilizar a
sua experiéncia. E esta experiéncia que ajudara a elaborar um sentido para 0 novo
conceito cientifico ou idéia. Por exemplo, uma professora de Historia da quinta série
do Ensino Fundamental precisa ensinar as criancas o que é plantation, a grande
unidade agro-exportadora montada na economia colonial no Brasil, no século XVI.

Como néao existe mais este tipo de unidade produtiva, pelo menos ndo da
mesma forma, ela precisa buscar, na experiéncia das criangas, um conceito que elas
ja possuem, na sua maioria: uma fazenda, um latifandio. Com base neste conceito
inicial, ja dominado pelas criangcas — ou por experiéncia direta ou pelo imaginario,

uma novela, por exemplo — a professora pode amplia-lo, chegando a construcao do
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conceito mais complexo que € plantation. Este ultimo ndo € mesmo que as fazenda
atuais, pois a plantation na economia colonial representava bem mais, em uma
sociedade escassamente urbana: ela foi durante algum tempo uma verdadeira
unidade econdmica mas também social, que praticamente organizava toda a vida
social e mesmo politica naquela regiao.

Analogias e comparacdes precisam ser usadas na aprendizagem
significativa, sendo sera impossivel construir novos conceitos a partir dos existentes,
mas elas devem ser trabalhadas com cuidado. O conceito sapo, ja dominado
existencialmente pelas criangas, € um excelente ponto de partida para a professora
de Ciéncias construir com a turma o conceito anfibios; mas sapo e anfibio ndo
significam a mesma coisa.

Mas como trabalhar com a aprendizagem significativa quando a
professora precisa ensinar um conceito ainda mais complexo, que nao tem um
equivalente na experiéncia vivida? Por exemplo, quando ela precisa, na historia
grega, ensinar o conceito de cidade-estado, algo que ndo existe mais no mundo
contemporaneo, nem na experiéncia dos adultos? Neste caso, € preciso trabalhar
por aproximacgdes, construindo inicialmente um conceito complexo (conceitol), a
partir de saberes da crianca, e depois construir 0 outro conceito complexo que se
quer ensinar (conceito2), usando como base o conceitol, j4 incorporado aos
esquemas cognitivos das criangas. No caso citado, o conceito de cidade-estado,
poderia ser construido inicialmente o conceito estado, a partir do conceito governo,
com o qual as criancas ja tém um contato, através discurso dos pais, dos adultos e
da midia. Em seguida, combinando este com o conceito cidade (que nao é tao claro
para as criangas quanto pensamos), construir cidade-estado. Graficamente este

processo complexo poderia ser representado assim:
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conceito2

conceitol

—_— T T~

experiéncia: o solo de significacao

Eu penso que a escola tradicional da pouco espaco para a valorizacao da
experiéncia da crianga. Isto ocorre por varios motivos. Um deles é que as
professoras desconhecem que a crianca tenha uma experiéncia anterior a escola, e
vir a conhecé-la consome tempo. Outro motivo é que a escola, nestes moldes,
considera esta experiéncia pobre e deficiente; esta representacdo € potencializada
quando a escola trabalha com criangas pobres e pertencentes a minorias. Um outro
motivo tem origem em uma idéia positivista: acredita-se que a experiéncia da crianca
poderia “contaminar” o conceito cientifico; isto é reforcado quando as aprendizagem
significativa trabalha inadequadamente com comparacdes e analogias. Por ultimo,
admitir a experiéncia da crianc¢a significa reconhecer um saber prévio que tem algum
valor. Isto ameaca as relacdes de poder na escola, se estas estdo baseadas no
dominio exclusivo do saber por parte dos profissionais.

A concepcédo de educacao gque sustenta esta tese € bem mais ampla do
gue a aprendizagem de conhecimentos, estando mais identificada com o processo
de formacdo humana. Contudo, é inegavel a importancia do saber e do pensar
reflexivo para a formacdo humana e para a constituicdo democratica de sujeito. Isto

parece ter ficado bem claro nos capitulos anteriores. A ciéncia e a cultura elaborada
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sdo aqui valorizadas. O que se contesta ndo é validade da ciéncia para insercéo
social critica e para a mudanca social, mas a forma de apresenta-la as criancas,
como algo morto, estatico e fora do campo da experiéncia.

Desta forma, pela imposicdo de modelos formais, nem se aproveita o
saber inicial da criangca — que é o seu principal suporte cognitivo — nem se contribui
para a formacédo da crianca com o valor intelectual da ciéncia. Com as simplificacfes
gue a pedagogia tradicional promove nos conceitos cientificos, a ciéncia perde o seu
valor formador: deixa de ser intelectual para ser formal, no mau sentido da palavra.
Segundo Dewey, com estas simplificacbes e com a apresentacdo dedutiva da
ciéncia, de forma externa a experiéncia da crian¢a, os conteudos das disciplinas
escolares sdo uma palida sombra dos conceitos e reflexdes que tiveram vitalidade
intelectual alguns anos ou décadas antes (CPE).

Assim, ndo ha uma desvalorizacdo da ciéncia, nem sequer no seu
aspecto conceitual, mas uma forma diferente de conceber o seu valor formativo. Eu
especialmente penso que jamais 0 conhecimento pode ser o fim da pratica
educativa: ele € um meio de promover a formacdo humana, insuficiente, por si
mesmo, de atingir este objetivo, se ndo estiver associado com 0s outros elementos.
Estes elementos sdo as condicdes materiais adequadas, o pensar reflexivo, a
interacdo estruturante com o adulto, a autonomia necessaria, o trabalho coletivo, e a
oportunidade de auto-expressdo: aquilo que chamamos humano também se
constitui na linguagem. E precisamente por isto que Heidegger diz: a linguagem é a
morada do ser. Por isto é que o0 ensino de conhecimentos ndo pode ser sinbnimo de
educacao.

A intencdo da pedagogia humanista € que a crianca e o jovem aprendam
a fazer ciéncia, ao mesmo tempo que aprendem 0S seus conceitos e principios (que
também sdo importantes). Dai a grande valorizagdo do método experimental.
Posicdo semelhante € defendida por Piaget. O autor suico considera uma falha
grave da escola tradicional negligenciar sistematicamente a formacéo experimental
dos alunos. O pensar experimental da ciéncia ndo pode ser aprendido através das
experiéncias que a professora realiza diante das criangas, nem tdo pouco através
das experiéncias que elas realizam com suas préprias maos, mas seguindo um

roteiro de etapas preestabelecidas que é ditado para elas (Piaget, 1978c).
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Ao contrério, para ter valor formador, a ciéncia precisa ser ensinada na
escola conferindo um grande espaco a atividade criativa e as tentativas das
criancas, para que possam manipular os elementos da pesquisa na tentativa de
provar ou invalidar hipoteses que puderam formular por si mesmas, para a
explicacdo de fendmenos elementares. A professora aqui tem um papel importante
de dispor as condicfes e intervir para suscitar os problemas e ajudar a despertar o
senso de investigacdo. Uma experiéncia que ndo seja realizada pela prépria crianca,
com plena liberdade de iniciativa, deixa de ser, por definicdo, uma experiéncia,
transformando-se em simples adestramento destituido de valor educativo, pela falta
de compreensao e sentido do processo desenvolvido (Piaget, 1978c).

Este tipo de reflexdo nos coloca diante de um dos maiores problemas da
chamada educacéo tradicional, ou talvez da forma tradicional de ver a educagao,
uma vez que ele ocorre em muitas situacdes sociais, fora das escolas. Trata-se da
confusdo ou nédo-distincdo que fazemos entre pensamento e conhecimento. Penso,
inclusive, que também a pedagogia humanista poderia ter tratado esta questao com
mais precisdo. Mesmo Dewey, em muitos textos, trata conhecimento e pensamento
indistintamente.

O conhecimento — conceitos, fatos, principios — tem uma certa
estabilidade: ele pode ser comunicado, embora o significado assumido pelo
conceito, em cada pessoa que o aprende, nunca € igual aquele que possuia o
ensinante. Assim, 0 conceito tem uma certa estabilidade e alguma visibilidade social,
isto é, ele pode ser “visto” por um outro sujeito com quem o falante se comunica. Isto
submete o conceito a alguma possibilidade de controle. O pensamento, desde
quando minimamente reflexivo (criativo e critico), é processo, € criagdo, com
pouquissima estabilidade. Ele € capaz de subverter um conceito ou explicacao
estabelecido sobre algum aspecto da vida, pois esta sempre buscando
compreender, dominar, penetrar na natureza do objeto.

E evidente que o conceito é importante. Primeiro, porque ele permite a
comunicacdo humana, o compartiihamento em uma comunidade de signos. Isto
seria impossivel se o conceito ndo possuisse nenhuma estabilidade, se significasse
uma coisa diferente para cada falante. Em segundo lugar, o conceito permite o
pensamento: é impossivel pensar sem contetdo. Como dizem alguns, o conceito é o

veiculo do pensamento. Contudo, conceito ndo é pensamento, e nem se transforma
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em pensamento. Isto pde por terra um dos mais caros principios epistemoldgicos da
pedagogia tradicional, a crenca na idéia segundo a qual, quanto mais conceitos,
mais e melhor reflexao.

Isto € uma falacia. Temos para isto uma prova da vida pratica. Todas as
pessoas reflexivas possuem um conhecimento razoavel sobre o que refletem: isto
prova que o conhecimento ajuda a pensar. Contudo a reciproca ndo € verdadeira: ha
pessoas com muito conhecimento, alids, uma concentracdo impressionante de
conhecimentos, mas pouco reflexivas. Elas sdo capazes de repetir, sem consulta,
inUmeros conceitos, e localizar até o livro onde esta o conceito, a data de
publicacdo, o autor, etc. Contudo, elas tém pouco desenvolvida a capacidade de
recombinar conceitos, de pensar criativamente, de extrapolar aquilo que sabem, de
gerar novo conhecimento sobre o que sabem, ou de utilizar o que j& sabem em
situacdes novas.

Saindo seu estrito campo de conhecimento, estas pessoas tém
dificuldades de lidar com situacbes e objetos novos, de penetrar na sua natureza,
compreendé-los. Isto ocorre ndo pela falta da capacidade reflexiva, mas pelo fato
desta ndo estar desenvolvida, ativada, ndo obstante toda a carga de conhecimentos
gue a pessoa ja possui. Isto prova que conhecimento ndo gera, necessariamente,
reflexdo. O que produz reflexdo é a forma como o conceito € trabalhado, a politica
que gere a relacdo de aprendizagem, e a conexao entre 0s conceitos apresentados
e 0S objetos da vida primaria, ja conhecidos e vividos pelo sujeito que aprende.
Neste ambiente cognitivo, pode se instaurar um processo reflexivo.

O principio acima criticado, segundo o qual a quantidade de conceitos
gera pensamento reflexivo, provoca a sobrecarga de conhecimentos nos curriculos,
e sobrecarrega criancas e professoras de atividades pedagdgicas muito rapidas, que
dificultam a construcdo do sentido. Além disto provoca stress, fortalece a razao
instrumental, a alienagcdo e consolida os significados ja fixados social e
politicamente. Mais que tudo, enfraquece a capacidade reflexiva e ajuda a ampliar a
desintegracdo do eu, pela submissdo a um processo no qual a crianca tem de
separar o conceito que precisa ser repetido, e 0 que ela realmente pensa e sente a
respeito do objeto da experiéncia priméaria do qual o conceito “fala”.

E por isto que o trabalho educativo com a ciéncia ndo tem valor apenas

conceitual, mas também reflexivo, pois sua aprendizagem ensina a pensar. Da forma
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como 0 ensino ocorre na escola tradicional, freqientemente os alunos se apropriam
apenas dos produtos da ciéncia, e isto ndo oferece muito potencial para o pensar.
Este posicionamento radical a respeito do conhecimento significa um
questionamento ndo a ciéncia, mas ao custo existencial da aprendizagem dos seus

produtos, nos modelos conservadores de escolarizacéo:

De que servirA ganhar a habilidade de ler e escrever, conquistar certa
guantidade de informacéo prescrita de geografia e histéria, se na luta perde-se a
prépria alma, perde-se a capacidade de apreciar a vida, de perceber o valor
relativo das coisas, perde-se 0 desejo de aplicar o que se aprendeu e, acima de
tudo, perde-se a capacidade retirar de futuras experiéncias a licdo que se
esconde em todas elas?

(Dewey, EE, p. 43).

Além de aprender a pensar, aprender através da atividade, da acgéo
(learning by doing) constitui um outro principio basico da no¢do de aprendizagem
nesta pedagogia. Infelizmente, estes principios muitas vezes nao foram bem
entendidos, e sofreram deturpacdes na pratica escolar, por utilizacdo inadequada ou
superficial. Com isto transformaram-se em lemas, e perderam, a0 menos nestas
experiéncias, a sua forca de critica social e a sua potencialidade transformadora.
Isto ocorreu com muita clareza, por exemplo, com um outro principio central desta
pedagogia, o aprender a aprender. Embora mais conhecido através das obras do
francés Roger Cousinet ou de Carl Rogers, este principio jA estd presente em
Dewey: As aprendizagens colaterais, como as de formagdo de atitudes
permanentes de gostos e desgostos podem ser, muitas vezes, mais importantes do
que a licdo de ortografia ou de geografia, ou histéria. Estas sédo atitudes que irdo
contar fundamentalmente no futuro. A mais importante atitude a ser formada € a do
desejo de continuar a aprender. (Dewey, EE, p. 42).

Além da distor¢cdo que sofreu em muitas praticas escolares, a nocédo de
aprendizagem na pedagogia humanista também sofreu, em nosso pais, um duro
combate por parte da teoria pedagdgica mais ortodoxa, que tentou associa-la com
atitudes conservadoras e até mesmo antidemocraticas. No mais das vezes, atraves
de comentadores, sem uma leitura rigorosa dos autores originais. Isto provocou um

grande esvaziamento na luta social no Brasil por uma educacdo democratica, se
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entendermos este conceito ndo apenas como a luta por mais escolas (primordial, no
Brasil), mas também a democratizacéo real das praticas escolares e das relacdes
entre a escola e as demais lutas sociais, inclusive por democracia politica.

Este esvaziamento tedrico ocorreu porque as novas geracbes de
professoras e pesquisadoras ndo tiveram mais acesso a esta literatura, e ndo havia
nada, nas décadas de setenta e oitenta, que a substituisse. E somente na década
de noventa que comegcam a ser publicados no Brasil as novas producdes de
abordagens européias e norte-americanas que tentam dar conta de algumas das
graves questdes que a pedagogia humanista trata ja ha bastante tempo. Apenas
para citar algumas, estas novas e interessantes producdes sao tributarias do
construtivismo (Zabala, 1998), do marxismo culturalista (Giroux, 1997), da teoria
critica (Sacristan & Pérez GOmez, 1998), da sociologia interacionista de Pierre
Bourdieu (Perrenoud, 1993), do pds-estruturalismo (Silva, 1995). Com excecéao
desta ultima linha, todas as outras tém varias de suas reflexdes calcadas sobre
conceitos da pedagogia humanista.

Quando analisa a questdo da aprendizagem, a pedagogia humanista
acredita que esta equivocado o enfoque tradicional. O problema ndo é o que a
crianca deve aprender, mas aquilo que ela precisa aprender, para se socializar e
desenvolver. Aquele conhecimento que atende a este requisito sera dominado pela
crianga, pois ela percebe, ao menos intuitivamente, o seu valor para seu
crescimento. Para isto o conhecimento precisa ser integrado as atividade que a
crianca ja domina, de tal forma que estas atividades, importantes para a crianca,

necessitem daqueles conhecimentos:

Que atividades, decorrentes de capacidades inatas ou adquiridas por
experiéncia, existem ja em operac¢ao na vida da crianca, com relagédo as quais a
coisa que deve ser ensinada ou a habilidade que deve ser adquirida passa a ser
um meio ou fim? Que atividades em que ja esteja empenhada a criangca podem
ser melhor conduzidas até feliz conclusdo, com o auxilio da matéria a estudar?
Ou entdo, que acgdo, ja& em marcha, pode ser aproveitada para que, ao
completar-se, todas as coisas que queriamos ensinar sejam naturalmente
aprendidas?

(Dewey, IE, p. 166).
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Para Dewey, tudo o que chamamos de disciplinas escolares, da historia
as ciéncias naturais, precisa derivar de materiais que inicialmente se encontrem
dentro da area de experiéncia da vida cotidiana da crianca.

Ao ndo observarem este principio, trabalhando com fatos e conceitos que
estdo fora da ordem da experiéncia, 0s métodos convencionais criam um problema
de aprendizagem quase insolUvel para as criangas, pois a experiéncia € o solo
gerador de sentido, que permite que elas atribuam um significado ao novo
conhecimento, incorporando-o a sua rede anterior. Encontrar o material para
aprendizagem dentro da experiéncia € apenas o primeiro passo. A partir dai, €
necessario provocar o desdobramento progressivo daquilo que ja foi experimentado,
ou seja, a experiéncia que a crianca ja traz, de modo a desenvolvé-lo sob forma
mais global, mais rica, e também mais organizada, buscando uma aproximacgao do
saber e experiéncia da crianca e do mundo elaborado dos adultos.

Este € o fim da aprendizagem da ciéncia na teoria da experiéncia:
ampliar, cada vez mais, a experiéncia da crianga, para que ela possa
progressivamente participar e comungar com a sua coletividade. Nesta conexao
entre experiéncias ja adquiridas e as experiéncias presentes, provocadas pela
escola, é necessario que o principio da continuidade esteja atendido, isto é, que a
experiéncia presente sempre leve a algo diferente do estado anterior. Isto, contudo,
ndo obtido com o simples proporcionar de novas experiéncias as criancas, como ja
vimos. E necessario proporcionar experiéncias novas, mais ricas e mais complexas.

Caso contrario, corremos 0 risco de estar apenas treinando mais 0s
alunos em habilidades que eles ja dominam. E necesséario também que os novos
objetos e conceitos estejam intelectualmente relacionados com os das experiéncias
anteriores, significando assim que algum avanco tenha ocorrido quanto a articulacao
consciente de fatos e idéias. Por isto cabe a educadora selecionar, dentro da esfera
da experiéncia prévia, os objetos que tenham a possibilidade de suscitar novos
problemas, ampliando a capacidade da crianca para experiéncias posteriores
(Dewey, EE).

Esta forma de ver a aprendizagem, propria a esta abordagem, é o
fundamento do que hoje em dia se fala com tanta frequéncia, o conceito de
transposicao didatica. Este conceito, elaborado desde a década de setenta pelos

soci6logos europeus, como Verret e Perrenoud, procura mostrar como o
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conhecimento cientifico passa por transformacdes sucessivas, para se transformar
em objeto de ensino e aprendizagem escolar. A primeira fase desta transposicao
didatica ocorre quando uma certa area cientifica é transformada em curriculo formal.
Segundo Perrenoud (1993), esta fase é rica em resultados cientificos. Segundo
Dewey (CPE), ai ja ocorre um sensivel empobrecimento da vitalidade cientifica.

A segunda fase da transposicdo didatica ocorre quando o chamado
curriculo formal é transformado (ou deveria sé-lo) em objetos passiveis de serem
dominados pelas criangas. Isto j& acontece na sala de aula, e no processo de
planejamento imediatamente anterior & aula. E evidente que da riqueza e da
habilidade com que sao realizadas estas duas fases da transposicdo, especialmente
a segunda, dependerd muito do sucesso escolar das criangas. A transposi¢ao
didética, felizmente, € um dos conceitos atualmente mais debatidos nas discussfes
didaticas.

Eu ndo desejo negar o valor destes autores na difusdo de um conceito
tdo importante. Apenas gostaria de ressaltar que este conceito esta profundamente
calcada nas concepcdes que a pedagogia humanista desenvolveu décadas antes
dele surgir com este nome especifico. Contudo, os autores ndo dao o crédito

merecido a esta abordagem. Ja em 1902 Dewey escrevia:

Cada matéria ou ciéncia tem assim dois aspectos: um para 0 cientista, como
cientista; outro para o professor, como professor. Estes aspectos ndo se opdem,
mas ndo sdo idénticos. Para o cientista, a ciéncia representa certo corpo de
verdades a ser utilizado para a descoberta de novos problemas (...) O problema
daquele que ensina é todo outro. Ele estd interessado na ciéncia como
representativa de uma determinada fase do desenvolvimento da experiéncia (...)
O seu interesse ndo é na matéria de estudos como tal, mas como fator da
experiéncia total e crescente da crianga.

(Dewey, CPE, p. 147-148).

Embora n&o tenha utilizado explicitamente o conceito de transposi¢cao
didatica, Dewey e outros pedagogos humanistas elaboraram toda uma teorizacéo
sobre a pratica educativa, sem a qual seria impossivel a composicao deste conceito

na década de setenta, pelos autores citados. Alias, eu diria que a concepcao
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deweyana do processo de transposicao € ainda mais arrojada do que aquela com a

qual trabalhamos hoje. Creio que isto ficou claro ao longo dos paragrafos anteriores.
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CAP.5
PRATICAS EDUCATIVAS E PROCESSOS DE FORMACAO HUMANA

Depois de ter sobrecarregado a memoria de uma criangca com palavras
gue ela ndo pode entender ou com coisas que em nada lhe auxiliam,
depois de ter abafado o natural com paixdes que se incitam, entrega-se
este ser ficticio a um preceptor, o qual acaba de desenvolver os germens
artificiais que ja encontra formado e Ihe ensina tudo, menos a se
conhecer, menos a tirar proveito de si mesmo, menos a saber viver bem
e se tornar feliz.

Jean-Jacques Rousseau
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5.1 Reflexao, desejo e formacao ética

Um dos mais importantes conceitos elaborados pela filosofia politica
ocidental, no século XX, é o conceito de razdo instrumental, gerado no seio da teoria
critica ou escola de frankfurt. Este € um conceito de grande utilidade na luta social,
embora nao tenha tido ainda o seu potencial plenamente explorado pelos
movimentos sociais e pela educacdo popular no Brasil. A raz&o instrumental,
elaborada no contexto da modernidade capitalista e orientada pela racionalidade
positivista, € o pensamento voltado para fins produtivos, depurado de seu carater
reflexivo e questionador (Adorno & Horkheimer, 1985; Habermas, 1980, 1987). Esta
racionalidade indica um estado de fragmentacé&o interna, pois o pensar perde a sua
base afetiva e estética, comprometendo aquilo que € uma das caracteristicas mais
representativas do ser humano, a compaixdo. A acdo orientada por este
pensamento se torna pouco solidaria e dificilmente se converte em praxis, isto é, a
acao coletiva consciente e capaz de transformar o mundo.

A pedagogia humanista e especialmente o pensamento de Dewey dao
uma grande importancia ao pensar e a ciéncia. Isto é muito forte ndo sO nesta
pedagogia, mas também na psicologia humanista: Rogers, mesmo na
fundamentacdo do seu trabalho clinico, d4 grande importancia a ciéncia classica,
embora discorde amplamente da possibilidade de neutralidade cientifica. A ciéncia,
conformada no modelo do método cientifico, representa uma respeitavel maneira de
conhecer a realidade. Representa, também, uma grande estratégia de formacao
humana, isto é, um método de ensino, pois as criancas aprendem com ela nao
apenas os produtos da ciéncia, mas a propria ciéncia. Utilizada de forma reflexiva e
nao-formal, na escola, ajuda a crianca a desenvolver um pensamento questionador
e de constante indagacéo. Assim, ela pode ser formativa, no melhor sentido deste
conceito.

Contudo, Dewey alerta que os experimentos cientificos serdo de pouco
valor formativo, se eles se reduzirem a execucdo de experimentos praticos, sem
reflexdo e principalmente sem a participacdo da crianca na definicdo dos temas de
investigacdo, dos objetivos e dos melhores caminhos para resolver o problema (EE).

Sem significacdo ndo ha pensamento reflexivo, pois nés pensamos para resolver
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problemas que nos afetam, em uma constante busca de felicidade e realizacdo. Esta
énfase que a pedagogia humanista atribui a ciéncia, ao menos nos autores dos
séculos XIX e XX (uma vez que Rousseau ndo comungava desta posi¢ado), tem sido
interpretada por alguns criticos como demonstragdo do carater instrumental que esta
pedagogia, e a sua realizacdo histoérica, a escola nova, daria a formacéo escolar.

A preocupacdo com a formacdo cientifica se aproximaria de uma
formacao para o trabalho tecnoldgico, implicando em reprodugdo de uma méo-de-
obra mais qualificada. Na minha interpretacdo, se isto for verdadeiro, o trabalho
escolar estaria muito mais proximo de uma semi-formacéo, produtora da razdo
instrumental, do que da formacdo humana que caracterizaria o educar no sentido
rigoroso. Além disto, esta énfase na ciéncia tem despertado, ainda hoje, criticas
segundo as quais a escola nova e 0s seus autores teriam sido 0s responsaveis, no
Brasil, pelo afastamento entre pedagogia e filosofia, e pela auséncia da reflexao
sobre os fins do trabalho educativo, como nos mostra uma excelente analise desta
questéao, realizada por Cunha (1999).

Sera, contudo, a concepcado de ciéncia e de pensamento, na pedagogia
humanista, irma da raz&o instrumental? Sera essa pedagogia tdo ingénua? Como
ela pensa o pensamento? Dewey atribui uma grande énfase a ciéncia experimental,
e de uma forma geral, & cultura elaborada, no processo de formacdo humana.
Contudo, o pensar aqui ndo é o pensar instrumental (embora seja pragméatico), mas
o pensar reflexivo: acéo e reflexdo devem estar juntas, para produzir aquilo que &
efetivamente Util & coletividade, e ndo algo externo as suas necessidades. Além
disto, o conhecimento da realidade é resultado da experiéncia, e esta impregnado de
aspectos desta realidade. Nao ha, portanto, conhecimento neutro e "positivo", isento
da experiéncia.

Embora a grande énfase atribuida ao pensar, ndo poderiamos chamar
esta concepcdo de racionalista, porque a visdo de ser humano subjacente é
complexa: o pensamento ndo explica e ndo resolve a problematica humana, pois
sSomos seres bio-psico-sociais, onde cada uma das dimensdes de nossa constituicdo
€ indissociavel das demais, e nenhuma delas, por si, explicaria aquilo que
denominamos humano. Além disto, o pensar € entendido como reflexdo, atividade

criadora que gera sentidos e solu¢des pragmaticas, que torna nossa vida mais
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plena, mais significativa, mais feliz. Temos, na sociedade capitalista, apenas uma
palida idéia do potencial do pensar.

Tanto o pensar como 0 agir, em educacao, precisam escapar a esfera da
rotina: aquilo que é mecanico e repetitivo ndo pode constituir base de processos
educativos, porque ndo promove desenvolvimento e nem aprendizagem significativa.
E precisamente pela integracdo entre pensamento, desejo e ac¢éo que se pode dar o
educar, subtraido ao poder do que denominamos hoje de razdo instrumental. E
também desta integracdo, e somente por meio dela, que se pode constituir, em
plena sociedade capitalista, uma possibilidade de formacéo integral, que constitua
uma educacdo democratica. Tal educacéao seria capaz de fazer frente ao poderoso e
racionalista modelo de escolarizagdo conservadora, que preserva as desigualdades
sociais através da formacdo de subjetividades fragmentadas, em si mesmas e na
relacdo com o real.

Por isto, para Dewey, a atividade educativa jamais é o0 mero aumento da
capacidade produtiva, sem reflexdo critica por parte da crianca. Esta atividade é
considerada no seu sentido amplo, envolvendo tudo que envolva crescimento de
capacidades, especialmente a capacidade da crianca compreender o sentido ou a
significacdo daquilo que ela faz. Esta definicdo exclui do campo educativo, portanto,
a agcao por constrangimento externo ou imposicao, pois falta a esta sentido para
quem a realiza. Exclui ainda a simples reacdo a excitacdo, que é interrompida
quando a fonte de excitacdo é afastada, pois esta pratica gera dependéncia e ndo
desenvolve a reflexdo propria e a autonomia no agir. Finalmente, exclui a acao tao
habitual que tenha se tornado rotina (Dewey, IE).

Em 1925, ao publicar Experiéncia e natureza, Dewey ja demonstrava a
percepcdo com respeito a estas distingdes e diferentes maneiras do pensamento se
manifestar na modernidade capitalista. Esta ordem social € muito dependente da
capacitacdo cognitiva do trabalhador, devido & complexidade dos processos
produtivos, ao contrario do trabalho medieval, por exemplo. Embora nédo utilize o
conceito de razao instrumental (inclusive porque as reflexdes do instituto de
pesquisa social, sede da escola de frankfurt, estavam apenas comecando), Dewey
nao é ingénuo sobre os perigos da ciéncia e da razdo, quando esta perde a sua
base afetiva:
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A historia do desenvolvimento das ciéncias fisicas é a historia do crescente
apoderar-se, pela, humanidade, de instrumentalidades mais eficazes no lidar
com as condi¢cdes da vida e da acdo. Quando, contudo, é negligenciada a
conexdo entre estas objetos cientificos e os acontecimentos da experiéncia
primaria, o resultado é o quadro de um mundo de coisas indiferentes aos
interesses humanos, porque totalmente separado da experiéncia. E mais do que
simplesmente isolado, uma vez que é posto em oposi¢cdo. Por conseguinte,
guando é visado como fixo e final em si préprio, transforma-se em fonte de
opressao para o coracdo e de bloqueio para a imaginacao.

(Dewey, EN, p. 11).

Como se manifesta esta concepcéo integral de ser humano, da pedagogia
humanista, no pensamento de Dewey? Como se dao as relacdes entre desejo e
pensamento? Como se dédo as relacdes entre acdo e pensamento? Como se
relacionam desejo, pensamento e aprendizagem, problema tdo importante para uma
educacao democratica?

Toda acdo humana sadia, bem como todo pensamento, repousam
inicialmente na vida pratica e estética: sem a necessidade e o impulso para
satisfazé-la, ndo h& acdo, nem pensamento, e muito menos producdo de

conhecimento. J& no século XVIII Rousseau expressava isto muito bem:

Apesar do que dizem os moralistas, o entendimento humano muito deve as
paixdes, que em uma opinido geral, Ine devem também muito. E pela sua
atividade que nossa razdo se aperfeicoa; s6 procuramos conhecer porque
desejamos usufruir e é impossivel conceber por que aquele, que ndo tem
desejos ou temores, dar-se-ia a pena de raciocinar. As paixdes, por sua vez,
encontram sua origem em nossas necessidades e seu progresso em nossos
conhecimentos, pois s6 se pode desejar ou temer as coisas segundo as idéias
gue delas se possa fazer ou pelo simples impulso da natureza.

(Rousseau, DSD, p. 244).

Na pedagogia humanista, sensibilidade, ética e vida intelectual sdo
indissociaveis inicialmente na crianca. E a cultura e uma socializag&o repressora que
fragmentam o eu, levando a crianca a entender que, para sobreviver no mundo

adulto, precisa divorciar o que sente e percebe, do julgamento moral e da acao.
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Inicialmente, contudo, quando este processo socializador ainda nao conseguiu
plantar as suas sementes, ndo ha pensamento e nem conhecimento sem base
sensorial e afetiva. Embora a experiéncia sensorial ndo seja suficiente para o
conhecimento, ela é condi¢éo imprescindivel. E esta experiéncia direta dos objetos
do conhecimento e das situagdes, inicialmente nao-reflexiva, que permite um
pensamento consequente e ndo deturpado: Nada pode compensar a auséncia da
imediata sensibilidade: a pessoa insensivel é fria e indiferente. (Dewey: TVM: 286).
A pessoa precisa sentir as qualidades dos atos, corporalmente, de forma
literal, como sente com as maos, por exemplo, a maciez ou a aspereza de um
objeto. Sem isto, sem este impulso estético, ela ndo se persuade a agir, como
também nao tem material suficiente para deliberar. Nao pode realizar estes atos com
base apenas em considerac¢des formais, embora o pensamento também precise de
conceitos formais para levar a conclusdes: mas estes sado insuficientes para produzi-
las, a menos que a pessoa esteja sob coacdo. O pensamento a “frio” podera até
chegar a uma conclusdo correta; mas se a pessoa permanecer insensivel ou
indiferente as consideracdes que |lhe sdo apresentadas de maneira racional, elas
nao terdo forca para levar a pessoa a acédo (TVM). Sem desejo ndo ha movimento.
Sendo a experiéncia estética e afetiva a base do pensamento e da acéo,
um pensar instrumental, distante do coracéo, é incapaz de promover ndo somente 0
conhecimento, mas também qualquer acdo ética. A base da ética nao é racional,
mas sensivel. Por isto Wittgenstein afirmava: ética e estética sdo uma s6. Para
Dewey, o pensamento reflexivo € fundamental para dar forma a acao ética, mas sem
base afetiva o pensamento nada é. O pensamento contribui para o exercicio da

ética, se pensamento e vida afetiva estiverem integrados:

...0 ato razoavel e o ato generoso encontram-se préximos um do outro. Uma
pessoa a qual falte reacdo simpatizante poderia possuir intelecto arguto e
calculador, mas néo teria qualquer nocdo espontanea das reivindicacbes de
outros para satisfacdo de seus desejos. Uma pessoa de limitada simpatia €,
forcosamente, de perspectivas limitadas no cenario do bem humano. O Unico
pensamento verdadeiramente geral € o pensamento generoso. E a simpatia é
gue leva o pensamento para fora do “eu”, estendendo-lhe o alcance até que se
aproxime do universal como seu limite. E a simpatia que impede que a

consideracdo das consequéncias se degenere em mero céalculo, ao tornar
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vividos os interesses de outros e ao incitar-nos a dar-lhes o mesmo valor, como
agueles que tocam nossa honra, bolsa e poder.
(Dewey, TVM, p. 287).

A simpatia é a melhor base para o julgamento moral, porque fornece o
ponto-de-vista intelectual mais eficaz. Por exceléncia, € instrumento para resolver
situacOes complexas. Ao passar para a acao, se o faz fundida com outros impulsos e
nao isoladamente, h4 um exame amplo e objetivo de todos os desejos e projetos,
impedindo que a simpatia, a atracéo afetiva por coisas e pessoas, se transforme em
sentimentalismo (Dewey, TVM).

A concepcédo segundo a qual o pensamento pode existir autbnomo em
relacdo a vida afetiva e ao mundo pratico, produz a teoria que defende haver, na
vida moral, uma luta inerente entre desejo e razdo. Segundo esta concepgéo,
impulso e desejo tendem a nos iludir com bens superficiais e ilusorios, enquanto a
razao nos colocaria diante dos fins verdadeiramente éticos. Por consequéncia, esta
moral racionalista sustenta que impulso e desejo sédo inerentemente um mal, que
afasta a pessoa do caminho virtuoso apontado pela razdo. Para a pedagogia
humanista, contudo, é impossivel a separacdo entre corporeidade, pensamento e
ética. Nenhuma idéia ou objeto pode atuar como fim e transformar-se em propdsito,
a nao ser que esteja ligada a alguma necessidade. Caso contrario, sera mera idéia
abstrata, sem forga propulsora para provocar acao e pensamento (TVM).

Em termos éticos, ndo ha nada que seja intrinsecamente mal no impulso e
no desejo. Eles podem produzir efeitos prejudiciais na relacdo com o mundo social,
quando o objeto do desejo é tal que, em certas circunstancias, exclua da
consciéncia consideragcbfes mais compreensivas e mais duradouras, que situe a
realizacdo do desejo proprio em relagdo com as necessidades das outras pessoas.
O que é eticamente perigoso, no desejo, quando ele se apresenta, € a sua tendéncia
a limitar a atencdo ao seu objeto imediato e excluir consideracdes mais amplas e
mais conseqlentes. E a reflexdo, quando integrada com a sensibilidade, que permite
esta consideragcdo mais ampla do desejo e suas consequéncias. Ela - a reflexdo
sensivel — provoca um conflito dentro do eu.

Este conflito ndo €, como pensa a teoria moral racionalista, entre desejo

e razao (pois ndo ha pensamento sem desejo), mas entre o desejo por um objeto
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préoximo e o desejo por um objeto distante, que considera as consequéncias do ato,
sobre si mesmo e sobre as necessidades das outras pessoas. O impulso e o desejo
tendem a provocar acgdo imediata, para satisfazer a necessidade; isto faz a
consciéncia voltar-se para o objeto do desejo. Mas a consciéncia reflexiva, quando
despertada, tende a considerar o futuro, pesar as consequUéncias mais remotas;
neste caso, € a consciéncia que orienta o desejo e a sua realizacdo, sustando-o
momentaneamente e considerando-o em relacdo com necessidades de outras
pessoas.

Nos dois casos ha desejo, como se vé. No primeiro caso, o impulso
original dita o objeto do pensamento; no segundo, o impulso transforma-se em
desejo diferente devido aos objetos que 0 pensamento apresenta. Contudo, por mais
bem elaborado e racional que seja o objeto do pensamento, ele ndo levara a acéo, a
menos que provoque desejo (TVM). E ai que nasce o ato ético, da integracdo entre
desejo, reflexao e sensibilidade, e ndo da oposicdo entre desejo e pensamento. Este
papel atribuido a reflexdo, por Dewey, tornaria esta abordagem racionalista, se nao
entendéssemos o conceito amplo de reflexdo que é adotado, como vimos antes; e
se nao houvesse esta integracdo da consciéncia com a sensibilidade e com a vida
social. O pensamento ndo pode fundamentar a si mesmo. A razdo da razao, isto €, 0
seu motivo, esta fora de si, na vida estética e na sociabilidade.

E este, parece-me, um dos melhores caminhos para se trabalhar em
educacdo a questdo da formacdo ética. Auxiliamos as criancas a perceberem a
necessidade de compatibilizar seus desejos com o0s de outras pessoas, e
simultaneamente, evitamos recair na moral conservadora, que apresenta como
“necessidade dos outros” ou da prépria crianca, preceitos que sao meramente
deveres. Este preceito, embora originario da moral religiosa judaico-cristd, foi
astutamente apropriado pela moral leiga e racionalista, dominante na sociedade
capitalista.

Ideologicamente, esta moral apresenta interesses de grupos especificos
como interesses da maioria, cujo desrespeito significaria atitudes egoistas e néo-
éticas. Isto, além do efeito conservador de preservar estes interesses, que nenhuma
relacdo tem com uma educacdo democrdtica, ainda tem o perigoso efeito de
perpetuar, na subjetividade da crianga, a moral da renuncia, que tanto enfraquece o

eu. Pela forca ainda grande que tem esta moral, seja nas suas formas puritanas ou
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ascéticas, nos temos uma tendéncia cultural a identificar a conduta ética com a
capacidade de negar o interesse pessoal e a experiéncia do prazer, em beneficio de
um suposto bem-estar coletivo. A permanéncia desta moral nos processos
formativos modernos, escolares ou familiares, se explica pela forma como ela foi
capturada pelas estruturas politicas do capitalismo. E fundamental para o poder
baseado no dominio do eu conseguir dominar e conter o interesse e o desejo do
outro. Assim suas energias podem ser direcionadas para a obediéncia e para a
producao.

E inegavel que toda forma de vida coletiva, mesmo em propostas
radicalmente democréticas, depende de fundamentos éticos que tornem possivel a
convivéncia. Caso contrario, as criangcas se tornardo jovens individualistas e
egoistas, 0 que € um veneno para a vida democrética. Mas a vida coletiva ndo pode
reprimir o interesse e a experiéncia do prazer, pois eles sédo a fonte de energia da
vida humana. Além disto, eles sdo o motor do processo de constituicdo do eu e do
posterior processo de individuacao.

O interesse e o prazer sdo também a base da propria ética democrética.
Se entendemos o0 ato ético como a obediéncia irrefletida a regras socialmente
estabelecidas, ou como o resultado inevitavel de uma racionalidade transcendental,
estdo o prazer poderia ser “suprimido” para dar lugar a ética. Mas se,
diferentemente, consideramos que o0 ato ético € aquele no qual a crianca,
conscientemente, leva em conta as consequéncias de suas acdes sobre o seu bem-
estar e o dos seus semelhantes, entdo a ética é indissociavel do prazer. Pois neste
caso o elemento central da ética é o bem-estar humano (e por extenséo, de todas as
formas de vida: uma ética cosmica).

Logo, a ética repousa sobre o bem-estar. sem ele, os esfor¢cos para a
formacdo ética se convertem em manipulacdo do eu e desejo de dominio do outro.
Contudo, a sensacéo de bem-estar se relaciona diretamente com o prazer corporal.
Bem-estar e prazer ndo sdo exatamente a mesma coisa: 0 bem-estar é uma
sensacao mais duradoura, mais completa e que equilibra 0 nosso ser de forma mais
profunda. Mas o bem-estar genuino nunca pode ser apenas mental ou volitivo. Ele
precisa ter uma relacdo com o prazer corporal e com as condi¢des concretas onde a

pessoa vive. Caso contrario, poderia ser obtido apenas com exercicio da vontade,
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manipulando estados mentais, sem alterar as condicdes e as relacfes que afetam a
pessoa. Isto é idealismo.

Na minha percepc¢do, o bem-estar genuino € sempre erdtico, isto €, nasce
do amor corporal pela vida. Mesmo que 0 pensamento e a imaginagdo sejam
capazes de invocar imagens e idéias agradaveis, elas nasceram, e precisam
retornar no final, a experiéncia do prazer corporal. A prova existencial disto € que se
a pessoa ndo faz este retorno a vida estética, insistindo na manipulacdo de seus
estados mentais “puros”, o esquema mental se esgota, passando a partir de um
certo momento a ndo mais produzir prazer e equilibrio.

Assim o bem-estar depende do prazer, mais é mais amplo do que ele.
Toda sensacédo de bem-estar repousa no prazer, mas nem toda experiéncia de
prazer conduz ao bem-estar. Por exemplo, uma pessoa dependente do &lcool
experimenta uma real sensacéo de prazer, mas ela € momentanea e superficial: os
problemas que a levam a beber ndo foram resolvidos, continuando a Ihe causar mal-
estar. Foi uma experiéncia de prazer que nao gerou bem-estar, ao contrario,
perpetuou, a longo prazo, o desprazer, a frustragdo e uma baixa auto-estima. O
prazer, neste caso, levou ao desprazer em um outro momento.

Mas como distinguir o prazer prejudicial do prazer benéfico ou realizador?
As sensac0Oes corporais e as emogdes nem sempre permitem esta distingdo, pois
elas atuam no aqui-e-agora, e as experiéncias de prazer freqientemente produzem
efeitos a longo prazo. E como ja vimos, estes efeitos muitas vezes sao diferentes da
sensacdo no momento da experiéncia. Para a pessoa fazer esta distin¢do, ela
precisa mobilizar a consciéncia, a experiéncia pessoal e a memadria coletiva. Estes
elementos, quando integrados as sensacfes e emocdes, permitem as melhores
escolhas.

Esta integracdo impede os processos de repressdo corporal, pois a
consciéncia e a vontade ndo se separam da base organica da experiéncia. Por outro
lado, a consciéncia representativa e a imaginagao permitem aquilo que a sensacao
corporal ndo pode dar: a relacdo com o0s objetos ausentes ou remotos, essencial
para a compreensdao de situacbes complexas. Tudo isto parece comprovar a
argumentacdo que estou desenvolvendo aqui: nés somos regidos pelo prazer,
embora nem todo tipo de prazer equilibre o nosso ser. Mas o prazer é o fundamento

da nossa existéncia.

143



Pensamento e desejo — Mauricio Mogilka

Eu creio que a saida para este impasse — o conflito entre o prazer pessoal
e o interesse coletivo - foi resolvido de forma muito interessante na pedagogia
humanista. Por um lado ndo podemos negar o interesse e o prazer. Por outro,
precisamos que a crianga desenvolva habitos, gostos e identidades com a vida
coletiva. Como fazer isto sem fragmenta-la, isto €, sem que ela precise negar
elementos do seu ser? Ora, toda pessoa saudavel age por interesse. Falta de
interesses, se isto fosse possivel, seria sintoma de patologia. O que caracteriza a
atitude ética ndo é a auséncia de interesses, mas a extenséo destes.

A ética democratica seria aquela que permite 0o maximo de
desenvolvimento e felicidade ao sujeito, simultaneamente com a melhor contribuicdo
a vida coletiva. Para isto, torna-se necessario que a atengdo com o proprio bem
estar-estar e com bem-estar dos demais entre no campo de interesses da crianga, e
se torne um valor para ela. Desta forma o bem do outro causa prazer no individuo.
Creio que todos nds temos experiéncias assim, quando sentimos prazer e felicidade
por algo que beneficia outras pessoas. Isto € uma capacidade humana, que 0s
processos educativos podem desenvolver e potencializar.

Na integracdo entre desejo, pensamento e sociabilidade democratica, a
educacao, dentro e fora da escola, pode contribuir para a constituicdo de uma ética
verdadeiramente humana, porque ajuda a crianga a trabalhar com os limites sem
oprimi-la. Esta formacéo integral jamais desvincula qualquer preceito de certo ou
errado, bem ou mal, da experiéncia estética e corporal, na relacdo sensivel com o0s

semelhantes, em contato com dados da experiéncia imediata e vivida pela crianca.

5.2 Infancia, cultura e formacdo humana

Ao falarmos em formagéo integral estamos lidando implicitamente com as
varias dimensdes do ser humano. Mas quais sdo estas dimensdes? Ja vimos que a
abordagem tedrica escolhida como fundamento desta investigacdo concebe o ser
humano como um ser bio-psico-social. Contudo, em termos pedagdgicos, embora
essencial, esta definicho ainda precisa ser mais detalhada. A teorizacao
pedagdgica, em diferentes vertentes, tem enfrentado este problema através da
classificacdo da capacidades humanas, e a subsequente classificagcdo dos objetivos

educacionais. Entre as varias propostas, a mais dominante até recentemente veio
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da tecnopedagogia. Trata-se da classica obra Taxionomia de objetivos
educacionais, de Benjamin Bloom e colaboradores (Bloom, Krathwohl & Masia,
1979), publicado nos EUA em 1964 e no Brasil em 1972.

Esta taxionomia classifica 0s objetivos educativos em trés campos ou
dominios: cognitivo (conhecimento e habilidades mentais), afetivo (atitudes, valores
e interesses), e psicomotores (habilidade motora, destreza manual e coordenacao
neuromuscular). Mais recentemente, autores do notavel grupo construtivista de
Barcelona, liderados por César Coll, tém tentado ampliar esta forma de classificar as
capacidades humanas. Isto é visivel em autores deste grupo, como Zabala (1998),
ja com alguns trabalhos publicados no Brasil.

Além das areas definidas pela taxionomia de Bloom, a proposta de César
Coll acrescenta mais duas areas: relacfes interpessoais, e insercdo a atuacao
social. Além de mais ampla, esta proposta tem a grande vantagem de incluir como
capacidades humanas — e capacidades a serem trabalhadas pela educacdo —
aspectos sociais, nédo isolando o desenvolvimento humano. Esta proposta, como
diz Zabala (1998), mostra a indissociabilidade, no desenvolvimento pessoal, das
relacfes que se estabelecem com os outros e com a realidade social. Por isto, sera
utilizada aqui como sistema de classificacdo, quando necessario.

Quando analisamos a questao da formacéo integral da criangca e suas
possibilidades concretas, na sociedade em que vivemos, nos deparamos com um
tema dificil e polémico. Ndo somente no sentido da sua possibilidade, mas também
da sua legitimidade. Uma objecdo quanto a legitimidade de uma formacao integral
vem das proéprias escolas. Para muitas professoras, esta formacéo ndo € atribuicdo
da escola, pois os objetivos afetivos (atitudes, valores e interesses) cabem
principalmente a familia, devendo a escola trabalhar com competéncia os objetivos
cognitivos e psicomotores, e no maximo, as capacidades de insercdo e atuacao
social. Eu ndo posso discordar completamente desta interpretacdo, ndo somente
pela importancia que a familia tem na formacgdo da crianca, mas também pelo
problema ético que é colocado a escola: que critérios temos para justificar este ou
aquele valor?

Quase todas as abordagens teéricas concordam pelo menos em um
ponto: ndo é possivel a ciéncia definir quais sdo os melhores valores, isto esta fora

do seu campo de acdo. Sem desconsiderar que este problema nado e
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completamente solucionavel, a ndo ser no proprio campo ético, isto é, na escolha
aberta e explicita sobre quais valores queremos trabalhar, creio que seja possivel
pelo menos defini-lo melhor, para que a escola ndo apenas tangencie uma area tao
central no processo de formacdo humana. A primeira questao para tentar superar
este impasse ja foi enunciada: € a escolha explicita dos valores, atitudes e
interesses que serdo trabalhados, sem jamais fazé-lo de forma subliminar, de forma
gue nao seja de conhecimento da comunidade.

A segunda questdo é democratizar o processo de escolha dos valores e
atitudes que serdo trabalhados, incluindo pais, comunidade e as préprias criancas
no processo, junto com os profissionais da escola e com o apoio do curriculo.
Especialmente agora, com o0 grande avanco que tivemos no Brasil na éarea
curricular, com a elaboracdo dos Parametros Curriculares Nacionais. A terceira
questdo para termos alguma seguranca ao trabalharmos valores e com escolhas
éticas € que, apesar da subjetividade e das implicacbes politicas sempre presentes
na escolha de valores, temos uma minima base de fatores concretos quando
elegemos (0o que também é uma escolha) a experiéncia democratica como base
para a formacédo. Definir democracia a partir da qualidade da experiéncia humana -
experiéncias mais plenas, mais realizadoras, mais préximas dos anseios do maior
namero de pessoas - nos permite aproximar a formagdo politica dos desejos e
necessidades da comunidade e das préprias criancas, dando uma base existencial
e concreta para esta formacao.

Uma dltima questdo € que, apesar dos dilemas éticos ao se trabalhar
com o campo afetivo e de insercdo e atuagdo social, ele sempre é trabalhado em
qualgquer pratica, de forma explicita ou implicita, pois é impossivel lidar com
objetivos puramente cognitivos, ou puramente psicomotores - alids, estes objetivos
ndo existem. Neste caso, ao trabalhar-se de forma inconsciente, € bem provavel
gue os valores e atitudes sejam distorcidos e alienados. No caso de trabalhar-se de
forma oculta (mas consciente para a professora), existe o risco da manipulagéo.

Também quando analisamos a questdo da formacéao integral, como algo
a ser construido pela educacéo “na” crianca, freqiientemente nos escapa um fato: a
crianga ja é integrada. Ela ndo é completa, estad em formacao, mas aquilo que ela é,
€ de forma integral: consigo mesma e com a sua pequena realidade. Educar é

preservar e desenvolver um ser integrado com a sua experiéncia; mas nao cria
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integracdo (Dewey, CPE). A integracao interna do eu da crianca e do eu com o
mundo é originaria, ndo pode ser criada pela cultura e pela socializacdo, embora
possa ser desenvolvida por elas. Neste sentido, podemos dizer que a crianga é
cOsmica, integrada com o universo, sem fissuras.

A sociedade de classes promove a desintegracdo do eu porque é dificil
dominar e explorar aquele que € um com o0 seu meio. Quando € intensa a
comunicacao entre o sujeito e a sua realidade, ndo ha campo fértil para a ideologia,
e a exploracdo do eu se torna inviavel. Estou aqui me referindo ao sujeito individual
mas também ao sujeito coletivo, a coletividade unida ndo somente por preceitos
racionais e morais (isto ndo tem forca para manter as pessoas unidas), mas
principalmente por lagos solidarios, gerados por identificacdo afetiva, trabalhados
pela reflexao coletiva e pela discussao aberta e democratica.

Os conceitos de infancia e de desenvolvimento sado fundamentais para se
responder a pergunta, proposta neste estudo, sobre as possiveis relacdes entre
praticas educativas e processos de formacdo integral da crianca. O ideal de
preparacao - a concepcao segundo a qual a educacdo deve ser um processo de
preparacdo da crianca para 0 seu ajustamento ao mundo adulto - € um dos
principais suportes ideoldgicos do modelo de escolarizagdo conservadora. Ele
trabalha com duas idéias centrais, ambas desfavoraveis a um processo de formacéo
integral: um conceito negativo de infancia e uma concepcao de educacgédo enquanto
ajustamento.

A negacao da infancia como uma fase Unica da vida, com suas proprias
significacbes, e ndo como uma mera passagem, preparacdo para a vida adulta, é
uma das idéias mais combatidas pela pedagogia humanista, desde o século XVIII,
com Rousseau. Ela sera retomada nos séculos XIX e XX, as vezes, na minha
interpretacdo, com exagerado respeito pela infancia. Se entendemos o
desenvolvimento em uma perspectiva interacionista, fica evidente a necessidade da
intervencdo do adulto e da cultura para promové-lo. Nao basta, portanto amar e
respeitar a crianca, e dar-lhe total liberdade: esta, sozinha, ndo consegue estruturar
0 eu.

No pensamento de Dewey, a concep¢ao do valor da infancia oscila em
alguns textos. No belo ensaio A crianca e programa escolar, publicado em 1902, ele

defende, talvez por necessidade de estabelecer um contraponto em relacdo aos
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exageros das escolas renovadas daquele tempo, que a experiéncia presente da
crianca ndo se explica por si mesma. E uma experiéncia de transicéo, incompleta, e
simplesmente indicativa de certas tendéncias vitais de crescimento. J& em
Democracia e educacéo, publicado em 1916 e considerado por Dewey o seu melhor
livro sobre educacéo, o autor defende um conceito bem mais positivo de infancia,
com caracteristicas e necessidades proéprias.

Na minha interpretacdo, conceituar a infancia é dificil, pois ela exige uma
atitude intelectual que entra em choque com a nossa logica habitual. A heranca
aristotélica, ndo obstante sua monumental contribuicdo ao desenvolvimento do
pensamento cientifico e da logica formal, também atuou no sentido de travar a
nossa compreensdo do carater contraditorio de muitos fendmenos da nossa
existéncia. Isto se deu, por exemplo, através do principio aristotélico da néo-
contradicdo: uma coisa é ou nao é, ndo podendo ser e nao-ser, simultaneamente.
Ao recuperar este principio em Parménides e na sua filosofia da estabilidade,
mesmo que tenha tentado supera-lo através dos conceitos de poténcia e ato,
Aristoteles atribui um estatuto de inteligibilidade logica aquilo que € logicamente
inabordavel.

Mas isto ndo significa - ser inalcancavel pela légica — que tal fendmeno
nao possam ser compreendido, pois a compreensdo, filha da consciéncia plena, é
repleta de elementos sensoriais e afetivos, que extrapolam os limites, e por
consequéncia, as possibilidades do pensamento logico. Com possibilidades bem
mais ricas, a propria cultura pré-socratica produziu uma compreensao diferente,
através de um dos seus mais brilhantes intérpretes, Heraclito (se é que se pode
chamar o obscuro de brilhante - mas € a escuriddo que da identidade a luz).
Heré&clito, na sua filosofia do caos, nos mostra como é dificil associar o ser com a
estabilidade, pois o ser € movimento: O ser, e 0 ndo-ser, sdo, € hdo Sdo, a0 Mesmo
tempo.

Por isto é dificil conceituar a infancia: ela é e ndo €, ao mesmo tempo,
presente, e €, e ndo é, ao mesmo tempo, futuro. A infancia, parece-me, precisa ser
considerada, simultaneamente, como fase completa e plena em si mesma, com
seus proéprios significados, e como passagem, transicdo para uma nova fase, com
significados diferentes. Se compreender este fluxo e permanéncia simultaneos nao

é facil, mais dificil é trabalhar esta compreenséao na pratica, em educacéao infantil.
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O respeito a infancia € o respeito, em ultima analise, a0 momento
presente, ao instante que se vive. E impossivel viver em um outro tempo. Alias,
embora ndo caiba nos limites deste estudo, o tempo, rigorosamente falando, néo
existe. Passado e futuro sdo abstracfes, resultados da fantastica capacidade da
consciéncia de favorecer as condicdes para a sobrevivéncia e o prazer. Nos
habitamos o momento presente, e somente ai é possivel viver. O desenvolvimento
humano pressupde preparagdo para o futuro, desdobramento, transformacao.

Contudo, ele s6 pode extrair os seus sentidos da experiéncia presente:

Quando a idéia de preparacao se faz o objetivo dominante da atividade, as
potencialidades do presente séo sacrificadas a um imaginario e suposto futuro.
Ai, a real oportunidade de preparacéo para o futuro vem a se perder. O ideal de
usar o presente apenas para se preparar para o futuro contradiz a si mesmo.
Esquece as proprias condi¢des pelas quais uma pessoa se prepara para o futuro
(...) s6 quando extraimos, de cada presente experiéncia, todo o seu sentido, é
que nos preparamos para fazer o mesmo no futuro.

(Dewey, EE, p. 43-44).

Uma educacéo que sacrifica o presente, baseada no ideal de preparacao
para o futuro, provoca trés consequéncias na formacdo da crianca, todas elas
desfavoraveis a estruturacdo democrética e integral do eu. Primeiro, ela significa a
perda do impulso vital que alimenta a agcdo humana em condi¢des saudaveis e ndo-
coercitivas. As criangas vivem no presente. O futuro, enquanto futuro, ndo tem para
elas estimulo nem realidade. Preparar-se para alguma coisa remota, hdo se sabe
qual nem porque, é desprezar a energia vital da crianca, que precisa encontrar
canais de expressao. Isto gera a segunda consequéncia deste modelo de educacao:
a vacilacdo e o habito de adiamento das atividades e objetivos. Como o futuro &
muito remoto, para que pressa? A tentacdo de protelar cresce ainda mais em face
das diversas e maravilhosas oportunidades de aventuras para as quais 0 presente
convida irresistivelmente (Dewey, DE).

O terceiro resultado € a substituicdo de uma avaliacdo adequada as
caracteristicas de cada crianca, por um padrdao médio convencional de exigéncias.
Assim, avalia-se a crianga por um vago e hesitante modelo relativo ao que se pode

esperar que ela se torne em um futuro mais ou menos remoto. Com um padrao de
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julgamento fora do que a crianca € e precisa desenvolver naquele momento, o
resultado é uma pratica e uma avaliacdo que padroniza e generaliza as
caracteristicas de cada um. Com isto, tem mais sucesso escolar aqueles que melhor
se adaptarem ao modelo do que a escola e a professora pensam que deve ser um
adulto, modelo em geral fortemente permeado pelas idéias e valores dominantes
(Dewey, DE; EE).

Assim, a alteridade e a identidade propria de cada sujeito singular ficam
seriamente comprometidas, e com isto, as possibilidades de formacao de sujeitos
mais autbnomos e criativos, base de sustentac&o subjetiva de modelos democraticos
de vida social. Ao sacrificar o presente, analisando estas consequéncias expostas
acima, podemos perceber mais um aspecto da fragmentagcdo presente neste
modelos de educacédo: a fragmentacédo do tempo. Presente e futuro ndo sao vistos
de forma integrada, ndo representam um continuum. Ao contrario, o presente precisa
ser oprimido, para que um certo padrdo de futuro possa ser esculpido na crianca.
Trata-se de modelar o futuro, negando o presente, alias, negando alguns aspectos
do presente, ricos e altamente educativos, mas perigosos para ordens sociais hostis
a mudanca e a participacao.

Além de sacrificar o presente, este modelo pedagdgico se sustenta em
uma concepcao negativa de desenvolvimento. A infancia, portanto, € fase a ser
superada, extinta, ja que é vista como um vazio. Desenvolver a crianca seria
preencher o vazio entre a crianca e o adulto, este tomado como referéncia do que
deve ser a criancga, ja que, nesta concepcdao, ela nada é em si, ou seja, ndo tem
estatuto ontolégico. Dewey nos surpreende, ao mostrar que imaturidade é
caracteristica positiva, e ndo negativa. Afinal, a primeira condicdo para haver
desenvolvimento é que haja imaturidade. Um ser s6 pode se desenvolver em um
ponto ainda ndo desenvolvido. O prefixo “im” de imaturidade representa algo positivo
e ndo simples caréncia e vacuidade. Logo, imaturidade significa a possibilidade de
crescimento e ndo apenas auséncia de aptiddes que poderdo surgir mais tarde.
Significa uma forca positivamente atual: a capacidade para desenvolver-se (Dewey,
DE).

A outra idéia desfavoravel a um processo de formacédo integral € a
concepcdo de educacdo enquanto ajustamento passivo as condi¢gdes sociais

existentes. Na pratica, ela provoca, nas professoras, a ansiedade por corrigir
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comportamentos, atitudes e valores divergentes, apresentados pela crianca (mesmo
guando estes ndo sao prejudiciais). Afinal, se a crianca causar conflitos com sua
forma diferente de pensar e agir, ela — a professora — tera falhado, pois a ela cabe
ajustar o aluno a sociedade. Ndo escapa a pedagogia humanista que cabe a
educacao, inclusive em uma concepcdo democratica, a aquisicdo dos habitos
indispensaveis para a adaptacédo da crianca a sua sociedade. Mas esta abordagem
entende adaptacdo no sentido ativo de dominio dos meios para a vida em
sociedade.

Em uma perspectiva interacionista, ndo se julga que a educacao, ao
socializar, simplesmente promova modificacdes no organismo, sem levar em
consideracdo que esta modificacdo consiste em desenvolver a capacidade do
organismo para efetuar subseqientes modificagdes no ambiente, em uma constante
interacdo. Caso contrario, a adaptacdo se aproximaria a ajustamento passivo,
estabelecendo uma conformidade do organismo com o meio. Além disto, a idéia de
socializacdo como ajustamento subentende o ambiente como algo fixo, que
definisse em sua estabilidade o modelo das modificacbes que se efetuam no
organismo. Contudo, a realidade néo é fixa, mas dinamica (Dewey, DE).

O ideal de preparacdo, com a sua negacao do prazer da vida presente, e
0 conceito negativo de infancia, se articulam com as ordens sociais conservadoras.
Primeiro porque o sacrificio do presente, e da realizacdo do eu no presente, sdo
meios de promover a alienacdo do sujeito: sacrificar o presente € sacrificar a
realidade. Assim se estabelece um processo de fragmentacdo na crianca,
transformando-a em um ser para-o-outro. Em segundo lugar, porque esta repressao
sobre a infancia tenta conter o potencial humano presente na crianga, que é sempre
uma ameaca a ordem vigente, quando esta ndo é democratica e aberta a mudancas.
Esta € uma das razBes pelas quais, nas ordens sociais nao-democraticas, a
educacdo se reduz a uma semi-formagcdo, e néo constitui um processo pleno de
desenvolvimento.

Para a pedagogia humanista, o desenvolvimento humano € um processo
amplo, que inclui a aprendizagem da cultura. Seria impossivel a formacdo humana
sem a cultura e a relagédo social. Da radicalidade desta cultura e desta relac&o
depende o aprofundamento do processo de formacao humana. Neste sentido, e até

um certo ponto, esta pedagogia se aproxima da teoria critica e das suas brilhantes
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reflexbes sobre a relacdo entre cultura e formac¢do humana, no sentido pleno do
termo. Para o humanismo interacionista, a cultura e os fatores externos ao eu da
crianga sédo fundamentais a sua estruturacdo, pois mente e matéria, sujeito e objeto
sdo indissociaveis. A superacdo dos dualismos presentes em nossa cultura € uma
das premissas deste humanismo.

Assim, ndo ha sujeito sem objeto, e nem matéria do conhecimento sem
uma mente com o qual ela se relacione. Por isto é que se afirma a indissociabilidade
do eu e do mundo: ndo ha sujeito sem objeto. Embora ndo caiba discutir isto aqui,
este conceito esta bem proximo do conceito fenomenolédgico de intencionalidade da
consciéncia, embora autores como Dewey ndo o usem explicitamente, mesmo em
obras com carater de discusséo filosofica, como Reconstrugdo em filosofia. Ele
formulou uma compreenséo de ser humano e uma visao de sociedade e de cosmos
que é extremamente “fenomenoldgica”, ao procurar sempre abordar o fendbmeno na
experiéncia e evitar pressupostos e conclusfes a priori.

Contudo, esta indissociabilidade sujeito-objeto ndo atinge apenas a
consciéncia: todas as atividades e fungdes humanas, com excecdo do pensamento
especulativo, da intuicdo e da imaginacdo (e assim mesmo, s até certo ponto) se
constituem em uma relacdo intima e corporal com o0s objetos do mundo. Isto &
verdadeiro até em atividades simples, como as fisicas. Ndo ha um movimento
sequer que possa ser realizado sem uma comunicacao solidaria do organismo com
o meio. Um halterofilista, por exemplo, ndo faria os movimentos sem os halteres: nédo
ha movimento do sujeito sem 0 objeto, movimento no vacuo. Mesmo atividades
ainda mais simples, como caminhar ou correr, dependem da interagéo do corpo com
0 solo.

A superacao do dualismo sujeito-objeto leva este humanismo a construir
uma psicologia profunda, na tentativa de explicar o desenvolvimento e a formacao
humana. Dewey nos mostra como as capacidades mentais, como observar, pensar,
associar, recordar, ndo sdo inatas, mas construidas a partir de capacidades e
tendéncias inatas. Por serem estruturadas, sdo resultados da educacdo, somente
obtidos através da atividade e da relacdo com os objetos materiais e simbolicos. E
somente ao se exercerem sobre os objetos que tais atividades conseguem se
estruturar. Logo, elas ndo sdo imunes nem ao tipo de atividade, nem a natureza do

objeto sobre os quais se exercitam (Dewey, DE).
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Este fato € extremamente grave em educagdo e em qualquer processo
cultural de formacdo do sujeito. Por mais que traga tendéncias positivas e
movimentos instintivos, a criancga terd as suas capacidades, e de forma geral, o seu
eu, fortemente afetados pela qualidade e radicalidade da cultura e da relag&o social
a quais tera acesso. Isto mostra porque uma semi-cultura, isto é, uma cultura
superficial, banal, apressada e padronizada contribui para uma semi-formac¢éo, como

mostraram os autores da teoria critica, como Adorno (Adorno & Horkheimer, 1985).

5.3 Interesse e significado: o motor da atividade integradora

Qualquer prética educativa, se busca o confronto com o conceito de
formacgédo integral, precisara estruturar, de forma diferente das habituais, o sério
problema da autoridade e da disciplina. O exercicio do poder € inerente a qualquer
relacdo humana, mas ele também €é uma das mais consistentes formas de
estabelecer dominio sobre o eu e dividi-lo. Obter disciplina, para manter a ordem e
levar & aprendizagem, ndo é problema exclusivo das praticas escolares tradicionais.
Prova disto sdo os inumeros fracassos de propostas alternativas, que por néo terem
resolvido este problema com consisténcia, recaem no autoritarismo ou derivam para
a permissividade. Estas duas formas de exercicio da autoridade, contudo, sdo
desfavoraveis a formacdao integral e a estruturacdo de uma educacéo democratica.

E muito comum, na pedagogia e nos discursos produzidos nas escolas,
que as palavras liberdade e autonomia sejam tomadas como sinbnimos. Esta
coincidéncia conceitual acaba por produzir dificuldades no tratamento das questdes
sobre préaticas democraticas, pois estas palavras ndo significam a mesma coisa, pelo
menos nao integralmente. O termo liberdade significa irrestricdo, o estado no qual o
agente encontra espaco para atuar, pensar e desejar sem contengdo ou
impedimento, realizando aquilo que Ihe é necessario ou aquilo que ele quer.

O termo autonomia, derivado dos vocabulos gregos auto (préprio) e
nomos (lei ou regra), significa a capacidade de definir as suas proprias regras e
limites, sem que estes precisem ser impostos por outro: significa que aquele agente
€ capaz de se auto-regular. Logo, na palavra autonomia estdo implicitos,
simultaneamente, a liberdade relativa do agente, que pode prescindir de um poder

externo que o regule, e a limitacdo, derivada necessariamente da relacdo com o

153



Pensamento e desejo — Mauricio Mogilka

mundo natural e social. Uma pratica pedagdgica pode possibilitar as criancas e
jovens a estruturacdo da sua autonomia, no contexto atual de uma sociedade
capitalista? Tem uma prética tal poder e tal possibilidade? Ou sera a educagdo uma
pratica necessariamente fundamentada na coercdo? Pode a educacdo ser uma
pratica aberta a liberdade?

Um aspecto muito problematico da questdo aqui colocada é que ao
falarmos de educacgao para a autonomia, ndo podemos esquecer que a crianga, em
processos iniciais de socializacdo, esta simultaneamente formando a si mesma e
sendo formada por estes processos. Ela age sobre aquilo que a forma, e se tem um
certo grau de liberdade em suas escolhas, permitido pela sua natureza, ela nunca
tem todo o controle sobre estes processos, mesmo 0s mais proximos do seu corpo.
Esta dialética entre a crianca e aquilo que € externo ao seu eu € que nos permite
compreender o0 seu desenvolvimento e estruturagdo, sem cair em posicoes
deterministas e nem idealistas.

Mesmo com uma tendéncia natural para a liberdade — com vocacgao para
a liberdade, como defende a pedagogia humanista — esta tendéncia inata ndo esta
estruturada. A crianca precisa, paradoxalmente, de um elemento externo, de uma
relacdo com a alteridade, para estruturar, para atualizar aquilo que lhe é inato. E um
equivoco fazer uma oposicdo entre a liberdade da crianca e a agdo do adulto, como
se a crianga so puder ser livre se estiver sozinha. A crianca vive no mundo e com 0
mundo. A liberdade, tendéncia inata, s6 pode se estruturar em-relacédo: ela precisa
do outro e da cultura para se estruturar. O grande problema nédo seria, me parece, a
acdo do adulto junto a crianca, porque esta acdo € inevitavel, ndo ha humanizacao
sem relagao social e sem cultura. O problema seria, na verdade, a natureza desta
relacéo.

Estes dois elementos externos a crianca - a relacdo social e a cultura -
com 0s quais ela precisa se relacionar para ser aquilo que ela é, contudo, estédo
estruturados em formas de poder. N&do ha vida fora do poder, e este pode ser uma
forca construtiva. Logo, e dialeticamente, a crianca precisa da autoridade para
estruturar a sua liberdade, isto €, transforma-la em autonomia. O problema central
aqui € a natureza deste poder com o qual a criangca precisara se relacionar

necessariamente, pois a liberdade ndo pode estruturar a si mesma, sem recorrer aos
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elementos externos ao eu da crianca: sem uma relacdo consciente com os limites
ndo ha autonomia.

Se a liberdade é uma tendéncia inata do organismo humano - de qualquer
forma de vida, alias - que precisa se relacionar com limites para se estruturar em-
relacdo, nos nos defrontamos entdo com uma questdo critica: quem define os
limites? Com que propositos? Até que ponto um certo limite, colocado para a
crianca, deriva de uma relagdo necessaria com o meio natural e social, ou na
verdade esconde em seu bojo interesses de exploracéo e conquista do eu? Em uma
sociedade como a nossa, os limites sdo definidos resguardando que tipo de
interesse, e de quem?

O poder constitui a propria vida, mas nem toda forma de poder estrutura,
desenvolve, contribui para a formagédo da individualidade. O poder coercitivo, por
exemplo, se expressa através da coibicdo, repressdo, contencdo. E proprio a
natureza da coercdo, segundo o significado do termo, impedir, obstruir, bloquear a
manifestacdo de um fendbmeno. Se verificamos este poder na pratica, vemos que é
precisamente esta a natureza da acdo a que denominamos coercdo, de tal forma
gue néo se trata aqui de um mero jogo de palavras.

Parece haver, portanto, uma incompatibilidade entre o exercicio da
coergao e a estruturacdo da autonomia, entendida esta como derivada, a0 menos
inicialmente, de uma tendéncia inata da crianca para a liberdade. A Unica maneira,
me parece, de sustentar a compatibilidade entre coercdo e estruturacdo para a
autonomia seria considerar a formacao da crianca como um processo basicamente
de fora para dentro, e ndo um processo interativo.

Os educadores, ativistas sociais e grupos que tentam estruturar propostas
alternativas de educacdo, fora dos modelos convencionais, freqientemente
“colidem” com esta muralha que é a questdo da autoridade fora das concepcdes
autoritdrias. Tanto na é&rea escolar como na educagcdo popular eu venho
acompanhando estes esfor¢cos ha mais de dez anos, e creio que € um dos pontos
mais criticos na estruturacao de subjetividades autbnomas.

Se nés opomos o autoritarismo a auséncia de poder, automaticamente o
problema estara resolvido: basta que, como educadores ou ativistas, renunciemos a
autoridade, facamos uma transferéncia de poder para 0 grupo, e 0 proprio processo

ird instaurar a autonomia dos seus membros. Isto foi tentado em inUumeras
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experiéncias alternativas, durante todo o século XX; esta concepcdo de poder esta
bem clara em pedagogias diferentes, como Montessori, 0 método nao-diretivo de
Carl Rogers e as propostas de base anarquista.

Ha muitos graus de concentracdo de poder. Poderiamos pensar em uma
linha continua, onde em um extremo haveria hipoteticamente, o maximo de
concentracdo de poder pela autoridade; e no outro extremo, o minimo, isto €, o
poder totalmente transferido para o grupo. Na vida real, os diferentes grupos estéo
nos mais diversos pontos desta escala: nunca ha total concentracdo na autoridade,
e dificilmente o poder totalmente exercido pelo grupo (o que seria o ideal em uma
concepcao de democracia radical).

Freqlientemente associamos democracia com o extremo onde o poder
esta fortemente exercido pelo grupo, e a autoridade € minima. Eu concordo
plenamente com esta idéia, desde que se esteja falando da educacéo popular, por
exemplo, ou de educacdo de adultos, mesmo nos sistemas formais. Ai €
extremamente necessario que o grupo ganhe autonomia e responsabilidade pelas
suas decisdes, e isto s6 se da pelo exercicio pratico e compartilhado. Contudo, no
caso de criancas pequenas, creio que s6 em parte podemos atuar desta maneira.

Se colocarmos aquela linha continua e imaginaria que falei acima, em um
quadro, muito esquematica e simplificadamente, podemos visualizar trés grandes

modos de exercicio da autoridade, e a forma como eles concentram ou ndo o poder:

Autoridade Poder
autoritaria concentrado
Autoridade Poder
democratica compartilhado
Autoridade Poder
permissiva transferido

A autoridade permissiva nao deve ser entendida aqui de maneira
depreciativa. Significa uma autoridade que permite, que deixa acontecer, que segue
o ritmo e tendéncias do grupo, orientando mais que direcionando. Ela exige, por
parte dos educadores e liderancas, grande dose de confianca no grupo e uma forte

crenga na capacidade humana de se auto-determinar. A autoridade permissiva é
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essencial a estruturacdo da autonomia, mas isto funciona, na minha percepcao, mais
com jovens e adultos, que ja possuem uma certa capacidade de avaliar escolhas e
suas consequéncias, exigindo grande poder de abstracdo e julgamento. Além disto
0S modelos permissivos necessitam que 0 grupo possua maturidade; disposicao
para a auto-gestdo (que envolve coragem para assumir responsabilidades); e
comprometimento com os objetivos da atividade. Caso contrario, dificiimente se da
uma experiéncia democratica.

NO6s temos no Brasil uma historia politica muito marcada pelo
autoritarismo. Isto nos leva, ao rompermos com uma concepc¢ao autoritaria de poder,
a tendermos para os modelos mais permissivos de autoridade. Exercer o poder
passa a ser valorado quase negativamente. O problema ai, na educacéo integral das
criangas, € que a estruturagcdo de sua autonomia passa, como afirmei anteriormente,
por uma relacdo com a autoridade. A autoridade — isto €, o poder estruturado na
relacdo - é estruturadora do eu. E a autoridade democratica € tendencialmente
estruturadora de subjetividades democraticas, embora néo seja o Unico fator a atuar
nesta formacédo. Da mesma forma, a autoridade permissiva, em relacbes onde seria
necessario algum direcionamento e limites, tendera a formar criangcas egocéntricas,
prepotentes e autoritarias; mais tarde, conviver com limites sociais ou naturais sera
para elas algo proximo do insuportavel.

Em sintese, a natureza da autoridade com a qual as criancas se
relacionam influenciara grandemente a concepcao e o modo de exercicio do poder,
por parte das criancas. Isto porque elas precisam de experiéncias sociais de poder,
nao sO para se estruturar como pessoas, mas porgue € nestas experiéncias sociais
— e nao apenas em discursos morais, por exemplo - que elas comegcam a elaborar
suas concepcdes sobre o poder e sobre os limites. Neste sentido, creio que os
modelos que eu aqui denomino democraticos, que trabalham com o
compartilhamento gradual do poder, parecem os mais adequados.

Além da tradicdo autoritaria da historia brasileira, com todo o peso que o
dominio colonial teve em nossa formacg&o nacional, um outro fator historico acentua
ainda mais a nossa dificuldade em exercer de forma saudavel o poder, este de
carater internacional. Trata-se da revolucao cultural que o mundo, e especialmente o

ocidente, viveu na década de 60, eclodindo de forma mais forte nos episddios de
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maio de 68. Eu considero este um dos momentos mais ricos e democraticos da
histéria contemporanea do ocidente.

Com relagdo ao poder, o movimento da contra-cultura teve o grande
mérito de ajudar a demolir a concepc¢édo do poder capitalista hegemonico, ou seja, a
idéia que esta era a unica forma possivel de politica. Mas este movimento nao
possuia, ou nao teve tempo de elaborar devido a reacdo, uma concepcdo de
autoridade diferente dos modelos vigentes no capitalismo, que ele combatia com
vigor. Isto provocou o0 que eu chamaria de um vacuo de poder, na familia, nas
relacbes sociais e nas experiéncias educativas e sociais influenciadas pelo
movimento da contra-cultura.

Este vacuo foi muito saudavel onde as pessoas e grupos ja possuiam
maturidade e condi¢cdes de criar novas formas de exercicio da autoridade, mais
compartilhadas e coletivas, menos concentradas. Mas o seu efeito ndo foi muito
positivo na educag¢do com criancas pequenas, nem na familia, nem na escola, nem
na area comunitaria. A forte contestacdo ao autoritarismo vigente, e a falta de
propostas alternativas e consistentes de como lidar com a autoridade com as
criancas, levou as praticas permissivas onde elas nao funcionam bem,
principalmente se forem adotadas de forma radical. Os pais, educadores e dirigentes
escolares influenciados por estas concepcdes passaram a viver uma crise de
autoridade. Exercer a autoridade, trabalhar limites com as criancas e dizer ndo
quando necessario passou a vir acompanhado de culpa e medo de reproduzir o
autoritarismo.

Mas, como colocado anteriormente, a experiéncia social com novas
formas de poder, e ndo a auséncia de poder, € fundamental para as criancas
desenvolverem uma relacdo saudavel com o mesmo. Por isto, a autoridade
compartilhada é mais adequada do que os modelos permissivos, neste caso. Mas
afinal de contas, qual a diferenca entre uma autoridade democrética e o
autoritarismo? Ambos nédo s&o formas de poder?

A esséncia do autoritarismo reside no fato dele ser arbitrario, ndo no fato
dele ser poder. Arbitrium, do latim, significa o poder que ndo respeita lei ou regra,
que ndo aceita restricdes; o poder que é despaético e se baseia na vontade pessoal,
nao na necessidade coletiva. Se estendermos este significado, “pessoal”, veremos

que um grupo ou classe social também pode ser arbitrario, na medida em que

158



Pensamento e desejo — Mauricio Mogilka

exerce o poder em beneficio proprio, desrespeitando direitos e necessidades da
coletividade maior. Frequentemente, contudo, tal poder apresenta as suas decisées
como necessarias a toda coletividade, para ganhar legitimidade.

O autoritarismo jamais é apenas uma questdo de “personalidade”. Isto
nao significa que ele ndo tenha um forte componente subjetivo. Mas este
componente subjetivo ndo € inato. Nenhuma crianca nasce autoritaria: as criancas
nascem com a capacidade de mobilizar os adultos, de diversas formas, para
satisfazer suas necessidades e desejos. Elas conseguem inclusive manipular. O
autoritarismo nasce quando esta capacidade néo € regulada, ndo encontra por parte
dos adultos um limite saudavel. Outro fator formativo que estrutura o autoritarismo &
precisamente o contrario desta atitude: limites excessivamente severos, Coercitivos e
ofensivos a dignidade e a um nivel razoavel de liberdade por parte da crianca.

Logo, o autoritarismo é um fenédmeno social e psicolégico ao mesmo
tempo. Sem um componente psicolégico seria impossivel o dominio prolongado
sobre grandes coletividades, se o poder néo tivesse alguma forma, aparentemente
justa, de se legitimar. O psicolégico ou individual sustenta as macro-estruturas de
poder: por exemplo, quando o cidad&o acha razoavel uma ditadura, e consente com
ela, “para evitar a bagunca”, pois “liberdade demais atrapalha” e “0 povo ndo sabe
se governar’. Mas inversamente, estas grandes estruturas através dos processos
educativos (ndo sO escolares) ajudam a formar subjetividades que acham razoavel
ou legitimo o poder exercido pela forca.

Ha mais uma importante questdo sobre o autoritarismo, de natureza sutil
e extremamente subjetiva, que geralmente nos escapa, mesmo quando temos de
nos relacionar diretamente com pessoas autoritarias. Do ponto de vista individual, a
personalidade autoritaria geralmente € aquela que teve dificuldades de completar o
seu processo de individuacdo (o0 que nédo significa que toda pessoa que ndo viveu
um processo de individuacdo seja necessariamente autoritaria). Por isto, os limites
do seu eu ndo sdo muito precisos. Isto significa que a distingdo (ndo separacéo)
entre o eu e 0 outro ndo € muito clara. E esta indistingdo atua de forma inconsciente.
Desta forma, o que ocorre com 0 outro muitas vezes ameaga o eu, principalmente se
for algo que diverge frontalmente de uma crenca, valor ou habito da pessoa

autoritaria.°

1 Uma pessoa que ndo viveu um processo consistente de individuagdo ndo é
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Por isto ela busca controlar o comportamento do outro, produzindo
sintonia entre este e o seu, diminuindo assim a sensacéo de incobmodo causado pela
divergéncia no agir, pensar ou perceber. Embora ela ndo note, é como se a outra
pessoa, ao fazer uma escolha sobre algo que ela também vive, estivesse fazendo
algo que ela tera de fazer igualmente. Ou seja, € como se a escolha do outro fosse
tal que a atingisse na sua propria escolha: como se, inconscientemente, ela e a
outra pessoa fossem uma sé. A percep¢do de que a outra pessoa podera fazer uma
escolha totalmente diferente dela, e isto ndo significa uma imposi¢cédo sobre a suas
proprias escolhas, depende de um razoavel processo de individuacdo, que lhe
permita ser o que ela €, e permita ao outro ser o que ele é, pois neste caso 0 “eu” e
0 “outro” n&o s&o 0 mesmo.

Colocado de uma forma mais pratica, o outro pode escolher diferente de
mim, pois eu ndo terei de me submeter a sua escolha. A frase: “compreendo
plenamente a sua opinido, respeito o seu direito de defendé-la mas penso de forma
diferente”, dificilmente sera proferida de maneira auténtica por alguém que no fundo
nao se estruturou como eu. Esta indistingdo entre o eu e o outro, esta individuagcao
incompleta, geralmente se deu em relagGes autoritarias, onde esta pessoa nao teve
muitas oportunidades de fazer as suas escolhas, e as decisdes dos pais, por
exemplo, se estendiam a sua pessoa, mesmo em aspectos da vida muito pessoais e
intimos.

Esta experiéncia de indistincdo entre o “eu” e o mundo, no seu limite,
constitui o que a psicologia chama de confluéncia, que, em certas situacées, como a
experiéncia mistica ou a ag¢do solidaria, pode ser uma importante capacidade
humana de comunhdo. Mas ela é temporéaria: a pessoa “retorna” ao eu, que esta
bem estruturado. Contudo, no caso analisado aqui, do autoritarismo, esta
experiéncia representa uma incapacidade. Por isto tudo eu penso que uma condi¢cao
para a superacdo do autoritarismo é que a pessoa viva um consistente processo de

individuacdo. Paradoxalmente, para um contato saudavel com o outro, precisamos

necessariamente uma personalidade autoritaria. Isto porque a fragilidade no processo de
individuacdo também pode se manifestar de um outro modo: a busca obssessiva e
inconsciente por harmonia, unanimidade e aceitacdo externa. Neste caso, a nao-distingdo
entre o eu e o contexto leva, diferentemente do autoritarismo, a submissdao do eu ao
contexto e ao outro, implicando na rendncia de necessidades pessoais em troca de
aceitacdo. No plano politico, este processo psicoldgico conduz a conformidade com a ordem
social estabelecida e a sensacgéo de panico diante de processos de contestacdo do vigente.
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estar constituidos como “eu” ; a identificacdo do eu consigo mesmo € a condi¢cao
para 0 genuino contato com o outro.

O autoritarismo, tanto no seu aspecto social como psicologico, € um dos
maiores obstaculos ao desenvolvimento integral das criancas. Este modo de
exercicio do poder ndo convive bem com a diversidade. Como demonstrado acima,
ele precisa homogeinizar comportamentos, para eliminar do seu campo de
percepcdo os elementos divergentes em relagdo ao seu préprio modo de
funcionamento, especialmente aqueles que sdo sentidos como 0s mais
ameacadores. O autoritarismo atravessa a subjetividade da crianca, que esta em
construcdo, impondo-lhe modos de pensar, ser e perceber freqlientemente
estranhos a ela.

O problema aqui, insisto, ndo é o fato de se orientar, influenciar e
direcionar o crescimento das criangas, quando necessario: como ja foi dito, elas ndo
tém todas as chaves da sua constituicdo (a ndo ser que interpretemos este problema
em uma perspectiva inatista). O problema é que, quando autoritario, este
direcionamento violenta ou simplesmente desconhece aquilo que a crianca ja possui
ou esta construindo. Ao invés de dialogar com o que a crianca €, para perceber o
que ela precisa ser e tentar compatibilizar a vida social com a natureza da crianca,
este poder imp6e modos de ser estranhos a ela, na verdade para proteger a si
mesmo de estimulos que o possam colocar em cheque. Este tipo de poder tem uma
imensa dificuldade de compreender empaticamente, isto é, colocar-se no lugar do
outro, devido a sua fragil constituicio como eu auténomao.

E quanto a autoridade democratica? O que a caracteriza? Antes de
responder a esta pergunta, € importante esclarecer que quando falo aqui autoridade
democratica, ndo me refiro a hierarquia, isto €, o poder que emana de uma posi¢cao
ou funcéo social, de tal forma que sua aparente legitimidade reside no simples fato
de estar instituida. Refiro-me a autoridade como um poder estruturado-em-relacéo.
Qual a base de legitimidade deste poder? Porque as crian¢cas devem aceita-lo?

Uma das caracteristicas da autoridade democratica € precisamente que o
seu fundamento néo € arbitrario, e ndo o fato dela ndo trabalhar com limites. Os
limites, muitas vezes, sdo fundamentais para a crianga estruturar a sua relagdo com
o mundo fisico e com as outras pessoas que compdem sua coletividade. A natureza

da autoridade democrética, na educacdo de criancas pequenas, € que a sua
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esséncia e a sua legitimidade estdo no interesse coletivo e no processo de
crescimento das criancas.

Ao estabelecer um limite, ou ao contrario, permitir a realizacdo de um
desejo das criancas, a professora o faz ndo baseada em uma regra herdada da
tradicdo, ou na sua vontade pessoal, mas tentando responder a seguinte pergunta:
O que isto representa no processo de crescimento desta crianca? Auxiliara este
processo? Tera algum significado e efeito neste processo?; A outra pergunta
fundamental, cuja resposta € o critério para o estabelecimento do limite ou nédo, é a
seguinte: Qual o impacto desta decisdo nos direitos e necessidades das outras
criancas do grupo? E justo para todos que esta crianga especificamente possa fazer
isto que deseja?

A autoridade democrética estara respaldada se, e somente se, o adulto
possuir a visdo mais ampla, 0s saberes necessarios e um campo de experiéncia,
mais largo e profundo que as criancas, e que lhe permitirdo responder as questbes
acima, quando as criancas ndo o puderem. E justamente esta maior visdo que
sustenta esta autoridade. No fundo, ela existe em fungcéao do grupo, e nao em funcéo
daquele que exerce o poder. O poder democratico € um instrumento, ndo uma
finalidade. Ele perdera a sua legitimidade assim que perder este sentido coletivo,
esta funcéo social.

No caso do trabalho com adultos isto é mais facil de visualizar, embora
nao seja facil de realizar. Em comunidades democraticas, ou grupos que caminham
para isto, o lider ou autoridade é um instrumento de coordenacdo da vida coletiva,
devido a alguma qualidade especifica que possui em alto grau, e que é importante
para o desenvolvimento do grupo. Se perde esta funcéo, concentrando em si 0
poder que lhe foi temporariamente delegado, pode ser legitimamente destituido pelo
grupo ou comunidade: ele ndo tem sentido em si mesmo.

Contudo no caso do trabalho educativo com criangcas pequenas, a
questao € ainda mais complicada. Eu trabalho com crian¢cas pequenas ha mais de
dez anos, em situacOes escolares e na educacao popular, e tenho percebido, no
contato com elas, uma tendéncia para a liberdade e um senso inato de justica. As
criangas ndo sao completamente refratarias a limites e regras, mas estas precisam
ter um sentido para elas. Além disto, resistirdo aos limites, se estes ferirem o seu

senso inato de justica. Ja com trés ou quatro anos se revoltam quando alguém,
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adulto ou crianca, Ihes impde um regra ou dever que consideram injusta. Para elas,
injusto € aquilo que é imposto sem explicacéo, e explicacdo convincente. Ou entao,
aquilo que é imposto somente a ela, e ndo atinge outras criangas. Elas dizem: “Por
que so eu tenho que fazer? Por que os outros também nao fazem?”

Mesmo assim, as criancas ndo tém uma consciéncia da realidade do
mesmo modo que o adulto. Elas percebem coisas que nds ndo percebemos, mas
precisamos tomar cuidado para nao idealizar a criangca. Em alguns aspectos, a
experiéncia, o saber e a capacidade de abstracdo mais desenvolvida no adulto lhe
permitem perceber e prever coisas que seriam dificeis para as criancas. Devido a
esta distancia entre a experiéncia e a visdo de mundo da educadora e a das
criangas, € que havera casos em que realmente somente ela podera perceber as
consequéncias amplas de uma certa decisdo ou ato. Dai a sua grande importancia
no estabelecimento dos limites.

Um fato recente nos mostra o perigo dos adultos se omitirem desta sua
maior visdo, e ndo estabelecerem os limites necessarios. As vezes estes limites
precisam ser definidos contra o desejo imediato das criancas. Em outubro de 2002
uma série de terremotos ocorreu na regiao central da Italia. Entdo as autoridades de
uma pequena cidade alertaram que as atividades coletivas, como as aulas, deveriam
ser suspensas para limitar os riscos de desabamento e morte. Mas as criangas de
uma escola pediram para ndo cancelar uma atividade em que estavam muito
interessadas. Mesmo diante do perigo, do qual as criancas nao poderiam perceber a
real extensao, os pais e educadores concordaram em realizar a atividade, cedendo
ao desejo delas. Resultado: 26 pessoas mortas, na maioria criangas.

Mas até que ponto, mesmo educadoras que se questionam e estdo
fundamentadas no modelo democratico aqui defendido, tém seguranca de que um
certo limite é realmente necessario para o desenvolvimento das criancas? Até que
ponto ndo sera imposicao disfarcada de seus proprios desejos, sem valor educativo?
Esta contradicAo nos mostra uma questdo que sempre assalta os modelos de
democracia radical, e que € constantemente retomada nesta tese: a importancia da
sua base subijetiva, e a importancia da formacéo desta subjetividade (da professora).
O trabalho educativo, especialmente com criangas pequenas, coloca uma questao
ética muito dificil: tomar decisdes cujos efeitos impactardo em outras pessoas. Sera

que esta decisdo representa o melhor para elas, do ponto de vista educativo?

163



Pensamento e desejo — Mauricio Mogilka

Algumas propostas alternativas em educacdo rejeitam esta responsabilidade,
considerando-a pretensiosa. Mas eu pergunto: se as criancas pudessem responder
tudo o que é necessério sobre a sua formacdo, para que precisariamos de
educacao?

Finalmente, nés poderiamos completar esta definicdo sobre o poder
democratico com algumas sugestdes metodoldgicas, que auxiliam o trabalho pratico
com esta concepcao de autoridade. Assim, no estabelecimento de regras e limites, é
importante que estas sejam definidas em fungéo do crescimento e da aprendizagem
significativa das criancas, conforme analisado acima; as criangas precisam participar
da sua definicdo, na medida da suas capacidades; estas regras e limites precisam
ser negociadas e flexiveis, e néo rigidas; devem ser consideradas um meio de tornar
a vida coletiva possivel, e nunca um fim em si mesmas; e finalmente, o motivo dos
limites devem ser sempre explicados, para que as criancas possam entendé-lo.

Colocadas estas reflexdes iniciais sobre o problema da autoridade, ha
ainda mais um elemento crucial para a estruturacdo de praticas de formacao
integral: a questdo dos interesse infantii e sua articulagdo com as atividades
educativas. Uma acdo pedagogica s6 é efetivamente democratica, isto €, estrutura
para a autonomia, quando se baseia, desde o seu inicio, no interesse genuino e na
motivagdo intrinseca. Estas sdo as molas propulsoras de qualquer préatica nao-
coercitiva, pois a crianca se engaja pelo desejo, na medida em que consegue,
através desta pratica, perceber que esta realizando as suas necessidades de
crescimento.

O trabalho com criangas pequenas nos mostra que elas percebem suas
necessidades de crescimento e aprendizagem, mesmo que ndo consigam expressar
isto conceitualmente de forma muito clara. E justamente quando o processo
pedagogico ndo foi montado a partir das necessidades e interesses da crianga que
surgem as dificuldades para o seu engajamento nas atividades. Ai, freqientemente,
a escola lanca mao de medidas coercitivas para cativar uma atencdo que nao
obteve espontaneamente. Neste jogo de poder dificilmente se estrutura a autonomia.

E impossivel estruturar o eu de forma democratica sem associar o
desenvolvimento e aprendizagem com os interesses das criancas. Caso contrario,
0s objetivos serdo alcancados através da manipulacdo ou do autoritarismo, pois a

crianca somente se move se esta interessada na atividade ou objeto. O conceito de
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interesse € central no humanismo que fundamenta a escola nova. Ele ja esta
presente no primeiro livro de Dewey sobre educacdo, Meu credo pedagdgico,
publicado ainda em 1897. Nesta obra Dewey alerta para o fato que, embora o
interesse da crianga seja o inicio de um aprendizagem democratica, ndo pode ser o
seu fim: o interesse ndo pode ser tomado em si e por si.

Nem todo interesse da crianca tem possibilidade educativas, isto €,
provoca desenvolvimento e aprendizagem. Dai a necessidade da escola saber
selecionar os interesses que possam conduzir ao desenvolvimento, e néo trabalhar
com qualquer interesse. Estes interesses sdo aqueles que representam uma forca
ou tendéncia subjacente, cuja estruturacdo sera fundamental para o
desenvolvimento da crianga, naquele momento. Esta capacidade, esta tendéncia
nascente, clama por expansdo: € isto que a escola, e mais especificamente, a
educadora, precisa saber interpretar na crianca. O interesse € o sinal, o indicativo
que ali ha algo oculto precisando de interacdo com o mundo para se estruturar. E
por isto que o interesse € importante em uma educa¢do democrética, mas a pratica
educativa nao pode se restringir a ele.

E necessario ndo ceder nem reprimir os interesses da crianca. Reprimi-los
significa negar a infancia, enfraquecer a curiosidade e a iniciativa e desperdicar o
grande potencial motivador que eles representam. Mas ceder simplesmente aos
interesses, tomando-0s por si mesmos, significa substituir o educativo pelo capricho,
e o profundo pelo transitorio e superficial. Desta forma, evita-se o trabalho
indispensavel de descobrir as capacidades subjacentes ao interesse, cuja
estruturacdo € essencial ao processo de formacao do eu (Dewey, MCP). A atencao
excessiva aos interesses superficiais, ou a atitude de tomar o interesse como um fim
em si mesmo, pode provocar a fixacdo da crianca nos mesmos, e a parada no seu
desenvolvimento (DE).

Dewey tem consciéncia do inacabamento das capacidades infantis, e de
como a sua experiéncia ainda é rudimentar. Alias, uma das formas do autor lidar
com o conceito de desenvolvimento é defini-lo como o processo de ampliar a
experiéncia da crianca, e lhe permitir o compartilhamento da experiéncia e da cultura
do seu grupo social. A experiéncia e o conhecimento da crianca devem ser
respeitados, mas a educacao ndo pode permanecer neles: é preciso amplia-los,

expandi-los, criando novos interesses e necessidades. Tal principio € central na
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escola nova. A experiéncia simples e rudimentar da crianca precisa ser ampliada em
direcdo ao mundo adulto, permitindo a insercao social critica. Para alcancar tal fim, a
ciéncia e o saber elaborado serdo fundamentais. Por isto, a significacdo do interesse
reside naquilo para o que ele tende, para as novas experiéncias que possibilita e
para 0s novos poderes que ajuda a estruturar (IE).

Ressalvando este cuidado — ndo considerar o interesse um fim em si
mesmo — Dewey nos mostra que ndo ha possibilidade de estruturar uma educacgéo
democrética sem leva-lo em conta. Esta é a Unica forma sadia de estimular a crianca
a aprendizagem. Um dos maiores maleficios do autoritarismo em educacdo €
favorecer a formacéo de pessoas submissas ou estultificadas. Contudo, a pedagogia
tradicional ndo é s6 prejudicial, ela é ineficaz naquilo mesmo que se propde: Porque,
ja ndo ha quem possa negar, a doutrina da disciplina imposta falhou. E absurdo
supor que uma crianca conquiste mais disciplina mental ou intelectual ao fazer, sem
querer, qualquer coisa, do que fazé-la, desejando-a de todo o coracdo. (Dewey, IE,
p. 153).

A teoria do esforco da escola tradicional se baseia na idéia de que a
atencdo forcada — fazer qualquer coisa desagradavel precisamente porque €
desagradavel — deve ter prioridade sobre a atencdo espontanea. Afinal (diz esta
teoria), temos de viver muitas coisas desagradaveis quando adultos, nada melhor
que acostumar logo a crianca. Forgcar a atencdo da crianga, entdo, teria efeito
disciplinador: quanto mais desagradavel a atividade e quanto mais sem sentido o
objetivo, mais disciplina se obtém. Dewey nos mostra o paradoxo a que conduz esta
concepgao de esforco, ao citar uma anedota americana: pouco importa 0 que se
ensine a uma crianca, desde que ela ndo goste da matéria. (DE, p. 146). Note-se,
contudo, que nesta concepcéao, a visdo de sociedade € estatica: pensa-se em ajustar
a crianca ao sofrimento futuro, ao invés de se pensar em modificar relacdes e
praticas sociais que provocam o sofrimento desnecessario.

Do ponto de vista pratico, o apelo ao simples esforco nada diz a crianca.
Quando ela sente que sua atividade € uma tarefa, ndo age a ndo ser por pressao
externa. Tao logo estiver livre da presséo externa, sua atencéo e sua acao se voltam
para 0 que a interessa. A criangca assim “educada” adquire uma maravilhosa

habilidade em parecer ocupada com o0 assunto desinteressante, enquanto sua

166



Pensamento e desejo — Mauricio Mogilka

imaginacao vagueia por outros campos. A teoria do esfor¢co parece desconhecer que
€ impossivel desenvolver qualquer atividade sem que algum interesse entre em jogo.

Esta teoria contradiz a si mesma: na verdade o que ela faz é substituir um
interesse por outro. Substitui 0 interesse genuino e legitimo da crianga por alguma
atividade — interesse que efetivamente teria algum valor educativo — pelo interesse
indireto de ndo ser punida pela escola ou pela esperanca de alguma recompensa.
Ou seja, no fundo ela continua a trabalhar no campo do interesse, s6 que de forma
distorcida e ndo-educativa. Embora tal teoria busque assim formar um caréter forte e
vigoroso, na verdade o tipo de subjetividade formada tende para o fanatismo estreito
e a obstinacao irresponsavel, ou entdo para a rigidez mecanica e pouco inteligente,
onde falta a seiva do interesse espontaneo (IE).

Mas temos de reconhecer pelo menos a validade de um argumento da
pedagogia tradicional: é preciso que a crianga, ao longo do tempo, conquiste alguma
capacidade de disciplinar-se, pois algumas atividades, necessarias ao
desenvolvimento da crianca e a vida em comum, necessitam de certo esforco e
concentracdo. Ndo podemos desconhecer isto, ou estaremos contribuindo para a
formacdo de jovens egocéntricos, frageis e hesitantes diante do menor obstaculo.
Mas a solucéo deste dilema exige que integremos interesse e esforco, ao invés de
opod-los. Desta forma, o esforgo nasce do interesse. Isto sO € possivel se superarmos
0 dualismo que evita reconhecer a identificagdo entre o eu e 0 objeto da agdo. Uma
educacdo democratica ndo pode desconhecer a imprescindivel identificacdo da
crianca com a atividade, com o objeto sobre o qual ela age e com o0s objetivos

perseguidos:

O legitimo principio do interesse, entretanto, € 0 que reconhece uma
identificagdo entre o fato que deve ser aprendido ou a agdo que deve ser
praticada e o agente que por esta atividade se vai desenvolver. Aquele fato ou
acao se encontra na direcdo do préprio crescimento do agente, que os reclama
imperiosamente para se realizar a si mesmo. Assegure-se esta identificacdo ou
correspondéncia entre o objeto e o agente, e ndo teremos que recorrer aos bons
oficios da "forca de vontade”, nem nos ocupar de "tornar as coisas
interessantes.”

(Dewey, IE, p. 155).
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Por trabalhar com dados observaveis e comportamentos normativos, a
escola tradicional estimula a atencéo dividida e a dissociacdo do eu. Presume que o
esforco, o cumprimento de tarefas, a observacdo de normas externas de
comportamento e a repeticao de certas férmulas verbais significam uma verdadeira
formacdo do carater. Mas o0 exercicio da vontade ndo se manifesta por atos
externos. A formacao ética ndo pode ser confundida com a capacidade de se fazer
as coisas que se pedem. O verdadeiro exercicio da vontade se concretiza no sentido
da atencdo da crianca, e depende das intencdes e motivos que acompanham o
trabalho (IE).

Dai decorre um dos maiores danos das pedagogias centradas na
autoridade externa, e ndo na construcdo de uma disciplina interativa: a formacéo de
habitos de atencdo divida e a conseqlente desintegracdo mental e moral,
geralmente a Unica forma através da qual a crianca consegue conciliar seus desejos,
gue sdo o sustento do seu ser, e as demandas de um mundo adulto impositivo e
fragmentado. Esta dissociacdo das energias e do eu sdo um grande obstaculo a
constituicdo de uma educacdo democratica, se entendemos que esta precisa ser
uma formacéo integral.

Como o resultado desta dissociacdo entre a crianca e a atividade, e a
consequente desintegracdo interna, € a apatia, surge a necessidade da motivacao
extrinseca para cobrir 0 vazio entre 0 eu e 0 objeto da acdo. Esta motivacao
extrinseca assume formas diferentes: desde a ameaca e a puni¢cdo — que sO vao
reforcar a desintegracdo, criando um circulo vicioso — até as recompensas e
artificios, criando prazeres superficiais. Estes sdo também prejudiciais, ndo porque
haja algo errado com o prazer, mas porque, nesta situacdo, ele reforca a
desintegracdo do eu: o material didatico e a atividade continuam desinteressantes,
pois foram apenas enfeitadas. Assim, a matéria ou disciplina ndo muda a sua
natureza, continua algo distante da vida real da criancga.

Com a excitacdo momentanea proporcionada por estes prazeres
superficiais, com que se busca “despertar interesse”, a crianca — uma vez que a
fonte de interesse é externa — tende a desenvolver dependéncia da excitacdo do
meio, nao sendo auto-motivada. Tende, também a alternar periodos de
superexcitacdo com periodos de apatia, quando a fonte externa ndo esta ativada

(IE). Contudo, cabe aqui um esclarecimento: a pedagogia humanista, embora centre
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na motivacao intrinseca e nos interesses e significados culturais da crianca o
fundamento da pratica educativa, ndo desconhece a importancia da motivacao
extrinseca, isto é, aquela proporcionada pelo meio: caso contrario, ndo seria
interacionista, mas subjetivista.

Contudo, ela valoriza os estimulos externos que tenham um carater
integrador e constituidor do eu. Entenda-se integrador como aqueles estimulos que
favorecem a associacdo intima da crianga consigo mesma e com seu meio. A prova
desta orientacdo, nesta abordagem, é o grande valor dado ao papel da educadora,
ou as condicdes fisicas da escola, ou a riqueza de recursos didaticos. Outra prova
desta orientacdo é a énfase nos trabalhos coletivos, que fornecem a crianca uma
grande riqueza de interagdes com seus colegas, muito maior do que se sO pudesse
interagir com a professora. Isto é facilmente comprovavel, bastando consultar Dewey
(EE) ou Rogers (LA).

A importancia do interesse para a formacédo integral da crianca ainda
coloca mais um problema. Nem sempre a criangca apresenta algum interesse em
uma matéria ou atividade que a escola tem consciéncia de ser importante para o seu
desenvolvimento. Como entdo despertar este interesse? A resolucdo desta questao
depende que se entenda a diferenca entre interesse direto e indireto. O primeiro €
auto-explicativo: sdo as coisas capazes de despertar na crianga a atividade de forma
imediata, isto €, sem mediacdo. O seu fim € a propria atividade, ndo havendo na
mente nenhum intervalo entre ela e a atividade. As brincadeiras e 0s jogos sdo deste
tipo.

O interesse indireto € aquele que se manifesta quando coisas
indiferentes, ou mesmo indesejaveis, tornam-se interessantes assim que a crianca
percebe as relacbes que elas tém com algo que a crianca esta interessada
diretamente. Por exemplo, estudantes ndo que ndo gostam da matematica, mas
passam a se interessar quando percebem que precisam fazer calculos para construir
um objeto que desejam. (IE). Existe um risco sempre que se trabalha com o
interesse indireto. Trata-se do perigo que alguns objetivos ndo necessarios ao
desenvolvimento da crianca sejam apresentados como necessarios. Tal é o caso,
por exemplo, das promessas de um futuro bem sucedido, se a crianga sacrificar o
presente em tarefas insipidas. Ou entdo, o interesse indireto ilegitimo de se fazer

certas tarefas, para evitar o castigo.
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Neste caso, a relacdo da crianca com a tarefa é externa, ndo havendo
uma relacdo intima que desperte e mantenha a atencao na atividade. Em tais casos,
0 uso do interesse indireto constitui uma atitude ideolégica. Como evitar este perigo?
Segundo Dewey, o critério para se avaliar um interesse indireto ou transferido é
tentar responder a seguinte pergunta: até que ponto este novo interesse esta ligado
s6 externamente ao verdadeiro interesse, ou substituindo-o? Se colocarmos a
guestdo em termos de meios e fins, sendo 0os meios o interesse indireto, e os fins 0
interesse direto, o real desejo da crianca, o que se deve buscar entdo é que os fins
desejados e sua relacdo com meios sejam de tal forca e natureza que consigam por

em relacdo a crianca e 0s meios, até entdo desinteressantes:

Qualquer coisa indiferente ou desagradavel torna-se interessante quando vista
como um meio para se conseguir um fim que ja nos atraiu a aten¢éo; ou quando
vista como um meio para conseguir certos fins que nos permitam ter meios para
outras atividades e resultados que desejamos. Mas em um desenvolvimento
normal, o interesse em um meio ndo esta ligado s6 externamente ao interesse
no fim: mas, ao contrario, o interesse no fim absorve, satura e transforma o
interesse pelos meios, dando-lhes novo valor e nova significacao.

(Dewey, IE, p. 163).

Para Dewey, interesse, esforco e disciplina sdo fendmenos conexos, e
ndo opostos. A crianca se engaja em atividades nas quais esta interessada, pois
sente que estas atendem as suas necessidades e desenvolvem capacidades
nascentes. Da percepcdo das relacdes entre as atividades e objetivos educativos, e
suas necessidades de crescimento, € que nasce o esfor¢co sadio: Em outras palavras
0 problema sera o de descobrir a relacdo intrinseca entre a matéria, ou o objeto, e a
pessoa, relacdo esta que uma vez conscientemente percebida, passa a ser 0 motivo
da atencédo. (Dewey, IE, p. 162). Se estas relacdes ndo estdo claras para a crianca,
a educadora pode ajuda-la percebé-las. Se mesmo assim a crian¢ca ndo consegue
estabelecer estas relacfes, cabe a escola questionar a validade do que esta
pedindo: nossos curriculos estdo repletos, pelo menos até recentemente, de
objetivos e conteidos sem o0 menor significado para o desenvolvimento das

criangas.
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Desta forma, o esforco estd integrado a atividade, pois a crianca esta
inteira naquilo que faz. E precisamente ai que reside o conceito de disciplina na
escola nova. Trata-se de auto-disciplina, mas obtida coletivamente, no trabalho
conjunto, com a orientagdo da educadora. Ndo € um processo desenvolvido
solitariamente. Ela ndo € individual, mas também n&o € resultado de imposicéo
externa ou da nocdo de dever:. ela € interativa, a0 menos no inicio da sua
estruturacdo. Esta disciplina, esta capacidade de se engajar em uma atividade,
jamais estad desvinculada da reflexdo sobre o objetivo a alcancar, por parte da
crianca. Caso contrario, tenderia para a manipulacdo: a crianca faz o que se pede,
porque esta auto-disciplinada, e ndo porque compreende a importancia do objetivo a
alcancar, para o seu desenvolvimento e para o bem-estar dos outros.

A forma de alcancar esta continua consciéncia da crianca sobre o valor
daquilo que faz, jamais caindo na acdo automatica, € integrar atividade, desejo e
reflexdo. De certa forma, penso que toda atividade intencional, isto é, dirigida para
objetivos significativos para a crianga, € integradora. Mas quando a acdo ndo é
intencional? Quando € instintiva, ou impulsiva, ou rotineira. Ou ainda, quando realiza
propoésitos de outrem. Se observarmos nossa vida social e as praticas da educacao
tradicional, veremos que uma grande parte de nossas atividades tém tendéncia a
cair em algum dos tipos citados. Mas quando a atividade é intencional e significativa,
ela promove integracao, e esta ocorre em quatro planos do real.

Um deles é a acao-reflexdo (pois o pensamento esta dirigido para resolver
problemas suscitados por uma atividade complexa, na qual a crian¢a esta engajada);
um outro é a agdo-percepcao (pois o alcance do objetivo desejado exige, por parte
das criancgas, cuidadosa observagdo dos recursos e condi¢cdes existentes no seu
entorno); um terceiro € a acao-afetividade (pois 0s objetivos sdo desejados pela
crianca, e a acao € compreendida como a forma de alcanca-los, e ndo como uma
atividade rotineira e sem sentido; de certa forma, podemos dizer que as vezes acao
e desejo se fundem); e finalmente, eu-coletividade (uma vez que o alcance do
objetivo desejado exige acdo coordenada com outras criancas, e até com a
comunidade nao-escolar, a depender do como a atividade e os objetivos foram
estruturados).

Do ponto de vista metodolégico, a construcdo destas atividades

intencionais e significativas para as criancas, potencialmente integradoras, significa
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sempre discutir com as criancas o porqué daquilo que se pede, por mais que isto
pareca 6bvio ao adulto. Significa também planejar a pratica sempre levando em
consideragcao os desejos, interesses e necessidades de crescimento daquele grupo
especifico de criancas. Aquela pratica flui porque foi pensada para atender estas
necessidades. Ja em 1938, Dewey defendia que a autoridade do educador e a
disciplina precisavam estar baseadas no engajamento provocado pelo significado
que as atividades possuiam para as criancas. A fonte de disciplina ndo é externa ou
imposta, ela esta na prépria natureza do trabalho educativo, organizado de forma
coletiva e significativa, onde todos os participantes tém oportunidade de contribuir e
pelo qual todos se sentem responsaveis (EE).

Quase seis décadas depois, apenas para citar uma pesquisa nho campo
interacionista, o trabalho de uma investigadora portuguesa especialista em
indisciplina, Maria Teresa Estrela, confirmou de forma empirica este principio. Ela
descobriu que as professoras que possuiam baixo nivel de indisciplina em suas
turmas nao eram, necessariamente, aquelas mais habeis em lidar com conflitos, mas
as boas planejadoras. Estrela argumenta, com dados empiricos de carater
qualitativo, que ao ser deflagrada uma situacéo de indisciplina, a habilidade em lidar
com conflitos ndo era muito eficaz. O baixo nivel de indisciplina provinha muito mais
da estrutura da aula, resultado de decis6es tomadas anteriormente, no planejamento
(Estrela, 1994).

Esta participacdo da crianca nos rumos do trabalho educativo s6 pode ser
compreendida se entendermos a nocado radical e democratica de planejamento
defendida por Dewey. Para ele, até os objetivos do curso devem ser definidos em
conjunto com as criangas, ressalvando o evidente peso da experiéncia maior do
adulto. Citando Platdo, Dewey nos mostra que uma das formas de se definir o
escravo é compreendé-lo como aquele que executa propositos de outrem (EE). Nao
h& porque esperar a adesdo integral das criancas em uma atividade, se elas ndo
tiveram a menor participacdo na definicdo dos objetivos da mesma. Uma forma de
conhecer melhor esta concepcao radical de planejamento, pensada por Dewey, &
estudar a chamada metodologia de projetos, desenvolvida por William Kilpatrick no
inicio do século XX, e utilizada em recentes propostas de reforma curricular bem
sucedidas, na Europa e também no Brasil, como a experiéncia da Escola plural, da
Prefeitura Municipal de Belo Horizonte (PMBH, 1995a, 1995b).
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Aqui se torna bem visivel o carater democrético e integral da educacao
proposta por esta abordagem tedrica. Uma educacédo voltada para desenvolver na
crianca a capacidade de elaborar e realizar propositos proprios representa uma
verdadeira educacao para autonomia. Isto, em parte, elucida o debate apresentado
no capitulo anterior, sobre o polémico conceito de Dewey: a educacao ndo tem outro
fim, sendo mais educacédo (DE). A posicao nao-finalista do autor explicitaria o seu
conceito dindmico de sociedade democratica: os fins sociais devem ser definidos
pelos préprios sujeitos e coletividades, formados em modelos democraticos de
educacao (escolar e ndo-escolar). Caso contrario, ndo serao livres. Por isto a teoria
ndo pode definir com precisdo como sera a sociedade democratica, de antemao,
sem a participacdo da coletividade. Trata-se de um projeto aberto, a ser construido
pela acdo humana, em cada situacao especifica.

Para William Kilpatrick (1979), as situacdes sociais que estimulem o
sujeito a estruturar e realizar propositos proprios levam ao respeito da personalidade
individual, pois permitem a cada pessoa escolher e realizar aquilo que lhe pareca
mais digno ou mais capaz de contribuir para a expansao da sua vida, segundo o seu
coracdo. Ser respeitado nesta capacidade de projetar e realizar caracteriza a
liberdade propria ao modo de vida democratico. Por outro lado, uma educacgéo que
permita a crianca desenvolver esta capacidade de definir propositos pessoais é
também favoravel a democracia radical, pois cultiva os atributos necessarios ao seu
exercicio, tais como o respeito por si mesmo, autonomia, iniciativa, autocritica e
persisténcia.

Kilpatrick acha que a concepcao de educacdo de Dewey € na realidade
finalista, mas ndo de forma fixa e nem externa ao sujeito. A fim de que possa servir a
cooperacdo e ao entendimento social, a educacdo democratica precisa realmente
ajudar a crianca a participar de atividades com fins-em-vista, definidos pelo sujeito e
ndo impostos a ele. Ao contrario, a educacao tradicional € que nega a crianga esta
atividade com fins préprios, impondo-lhe tarefas sem reflexdo e sem participacdo na
tomada de decisdes, com fins e objetivos pedagodgicos totalmente pré-definidos e
externos a crianca (Kilpatrick, 1979). Logo, as propostas pragmaticas da pedagogia
humanista se sustentam em uma filosofia da educacdo de carater aberto, nao-

totalizante e ndo-teleolégico. No capitulo anterior vimos como isto se d& no aspecto
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reflexivo. No momento estamos verificando o0s seus resultados no plano
metodoldgico.

Estas reflexdes nos encaminham a questdo do método, e ao problema de
como este pode ser estruturado, em cada experiéncia pedagogica especifica, de
forma a favorecer uma formacéao integral. As praticas tradicionais se fundamentam
em uma epistemologia dualista, que separa mente e atividade corporal. Isto contribui
para fragmentar o eu da crianga, pois a aprendizagem depende da associagao entre
acao e compreensao das consequéncias desta acdo, no campo da experiéncia. Para
favorecer a acdo integrada entre a crianca e 0 seu contexto, o meétodo, isto é, a
forma de pensar e estruturar a pratica, necessita superar o dualismo sujeito-objeto.

Isto significa examinar as conexdes entre método e matéria ou objeto de
estudo. Estes elementos séo tidos, no seio do pensamento dualista, como opostos.
Mas Heidegger ja nos alertava que o método (de conhecer), quando auténtico,
contamina-se, compromete-se e deixa-se envolver pelo objeto: Método auténtico
fundamenta-se numa visdo prévia adequada da constituicdo fundamental e do
ambito do “objeto” a se explorar. Uma reflexdo auténtica sobre o método — que deve
ser distinguida das discussfes técnicas vazias — esclarece, ao mesmo tempo, o
modo de ser deste ente tematizado. (Heidegger, 1989, p. 93).

Dewey expressa posicdo bem semelhante quando analisa o método da
crianca aprender e a relacdo deste método com o objeto da sua aprendizagem. Para
0 autor norte-americano, método e matéria de estudo sédo elementos que formam
uma unidade. A mente da crianca ndo é uma entidade abstrata independente da
matéria sobre a qual ela se aplica. Nao ha condicdo, portanto, de pensarmos uma
teoria completa dos métodos pedagodgicos, por si mesmos, sem conhecimento das
matérias nas quais estes métodos serdo ser utilizados, e sem uma compreensao
aguda do modo de operar da mente infantil. Método ndo € a antitese da matéria de
estudo, mas a eficaz orientacdo da matéria para os resultados desejados (Dewey,
DE).

Ora, os dois autores estdo se referindo a método de investigacdo, de
conhecer, de aprendizagem. A posicado defendida parece coerente. Mas o que dizer
no caso do método de ensino? A questdo, agora, se torna ainda mais complexa.
Métodos de ensino pressupfem métodos de investigacdo, pois a crianca precisa

investigar para aprender, principalmente nas pedagogias construtivistas, isto €,
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aguelas onde o conhecimento é concebido como resultado de uma construcéo ativa
por parte das criancas.

Mas ao falarmos de método de ensino, estamos nos referindo a um
processo social ainda mais complexo, que envolve outras interfaces e engloba o
método de conhecer. O método de ensino (ndo apenas a técnica) tém primordial
importancia no carater mais ou menos integrador de uma formacao, pois além de
estruturar esta prética, que ndo € espontanea, ele interfere e direciona as relagbes
da criangca com o contexto. Ele também interfere, de certa forma, na relagcdo da
criangca consigo mesma, pois esta é muitas vezes mediada pela relacdo crianca-
contexto. Por exemplo, o método e a professora podem afastar a crianca de suas
percepcdes genuinas, bem como provocar fadiga, stress e dissociagdo interna, ao
ndo fazer uma adequada conexao entre a atividade mental ou fisica da crianga e o
objeto de estudo.

Creio que cinco elementos precisam ser levados em conta, ao estruturar-
se métodos de ensino em uma educacdo democratica. Todos eles tém influéncia na
construcdo do método e no carater integrador do mesmo. O primeiro j& foi analisado:
a matéria de estudo. O segundo sdo os objetivos que se deseja alcancar através
daquele método. O terceiro sdo as condicbes sociais e materiais onde se vai
trabalhar. A consideragdo cuidadosa destas condicbes pode transformar fraqueza
em forga, levando a educadora a aproveitar bem os recursos do ambiente.

A sua desconsideracdo pode dar uma natureza desagregadora ao
trabalho pedagdgico, por exemplo, exigindo das criancas resultados que estdo fora
das condi¢cbes reais.O quarto fator que precisa ser levado em conta sdo as
caracteristicas das criancas. Aqui também vale o que foi afirmado sobre as
condicOes sociais. Finalmente, o dltimo fator, de certa forma, atua sempre, embora
nem sempre de maneira explicita: trata-se das crencas, dos valores e da formacao
das educadoras.

Finalmente, ha mais alguns principios metodoldgicos que vale a pena
analisar aqui, por serem favoraveis a estruturacdo de uma educacao integral. O
primeiro é que € necessario compartilhar autoridade. Isto, além de desenvolver uma
fungéo vital do ser humano, que é a tomada de decisGes e a capacidade de exercer
o poder de forma saudavel e democrética, desenvolve com as criangcas a

responsabilidade pela vida coletiva. Quanto mais poder exercido de forma
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consciente, mais responsabilidade pelas consequéncias nas decisfes tomadas, o
que ndo é desenvolvido quando a autoridade é autoritaria e vertical. E importante
também dar preferéncia aos métodos mais coletivos e ndo aqueles que priorizam
atividades individualizadas, pois desta maneira se fortalece a cooperacdo e a
convivéncia. Esta vida intensa e genuinamente coletiva favorece o desenvolvimento
integral, pois proporciona a cada crianca uma riqueza muito maior de estimulos, so
possivel na diversidade.

Um terceiro principio importante é dar valor as metodologias mais
participativas e dialdgicas. De uma forma geral, estas metodologias consomem mais
tempo: isto é inegavel. Tal caracteristica as colocam em confronto com o
cumprimento do programa de conteudos. Mas este gasto com tempo pode ser
compensado com algumas vantagens dos métodos participativos. Uma delas é que
ao trabalhar com temas sociais significativos para as criangas, por se conectarem
com elementos das suas experiéncias, ocorre um aumento de interesse e de
motivacdo no estudo e na leitura, inclusive em pesquisas fora da sala de aula.

Uma outra vantagem é que ha um economia de tempo, pois diminuem os
problemas com disciplina e controle. A energia gasta com indisciplina é um dos
maiores fatores de desgaste e stress na profissdo docente, levando nédo s6 ao
esgotamento ciclico e a problemas mais graves, como a sindrome de burnout, como
ao abandono da profissdo. Uma outra vantagem ainda no uso das metodologias
participativas € que, se as educadoras tiverem desenvolvido uma atitude e uma
ontologia compativeis com o trabalho participativo e integral, ocorre a tendéncia a
criacdo de um clima socio-emocional favoravel para as interagdes entre as criangas.
Isto gera atos educativos entre elas, e ndo somente com a educadora. Ou seja,
multiplicam-se as oportunidades de aprendizagem.

Por ultimo, o trabalho participativo exige que se desloque a énfase, na
analise dos conteudos de ensino, da quantidade para a qualidade. Assim, o que
passa a contar é a profundidade, a consisténcia e o significado com que se deu a
aprendizagem dos conhecimentos, valores e atitudes; e o grau em que eles poderao
ser mobilizados futuramente pelas criancas para viver, conviver e atuar socialmente
de forma mais realizadora.

Foi afirmado acima que o trabalho participativo e integrador depende de

mudancas ontologicas por parte das educadoras. O que isto quer dizer? Isto diz
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respeito a uma das questdes mais criticas na inovacdo das praticas educativas.
Geralmente, quando as pessoas pensam e falam em mudancas na educacgdo, o
fator que primeiro aparece, como responsavel por estas mudancas, é o0
metodoldgico, isto €, os modos de pensar e estruturar a pratica. E preciso aprender
a fazer de forma diferente. Esta primazia ou mesmo exclusividade do fator
metodoldgico é forte até entre os profissionais da educacéao.

E muito coerente a idéia segundo a qual no fator metodoldgico repousa
um importantissimo fator de mudanc¢a na educacgdo. Pensar que 0 rompimento com
modelos cristalizados de fazer educacdo depende somente de mudancas teodricas e
politicas, e que as solu¢cdes metodoldgicas surgirdo espontaneamente, é incorrer em
grave erro, atribuindo facilidades a uma questdo que tem se mostrado de dificil
solugéo, exigindo cuidadosa construcéo.

Contudo, é também problematico atribuir apenas ao fator metodoldgico a
causa suficiente da mudanca. Por isto, muitos programas e projetos de qualificacao
de educadoras fracassam, conforme tenho acompanhado nos ultimos anos, nao
somente na area escolar, também em educacao popular. Por isto, eu acredito que 0s
projetos de inovacdo em educacdo precisam agregar, além da importante
preparacdo metodologica e de mudancas nas condi¢cdes salariais e materiais de
trabalho, mais dois fatores, ambos de carater subjetivo.

O primeiro seria o fator intelectual. Isto significa que além de conhecer,
experimentar e sentir as novas metodologias, uma pessoa sO0 consegue trabalhar
com elas em situacBes praticas, de forma autdbnoma, se ela pensa de forma
diferente. Modos de fazer diferentes envolvem modos de pensar diferentes. Se
continuamos com a mesma mentalidade — incluindo os valores — pouco eficaz sera
uma preparacdo metodoldgica, mesmo que feita com muita competéncia e
sensibilidade. Muitas vezes as professoras preparam uma situacdo que
metodologicamente é participativa, mas a atitude da profissional, repousada sobre
uma mentalidade ndo-participativa, trava o fluxo do processo: as criancas percebem
isto intuitivamente e ndo se sentem a vontade para participar.

O outro fator é o ontoldgico. Com isto quero dizer que trabalhar com uma
educacéo diferente implica em ser diferente. A vida democréatica, a comunicacao
livre e aberta, o respeito a pessoa do outro, mesmo discordando de suas idéias,

envolvem um novo modo de ser. O melhor uso das metodologias participativas €
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aguele gque é feito por pessoas que sdo participativas. Entre ser e usar ha grande
distancia. Como estas mudancas — da mentalidade e do ser — sdo profundas e
engajam a profissional integralmente em processos de transformacéo pessoal, a
estruturacdo de uma formacgao integral envolve aspectos subjetivos complexos,
mesmo nas questdes metodoldgicas.

Por isto, podemos afirmar também que a formacao integral depende que
as profissionais que véao trabalhar com as criangas sejam bem integradas consigo
mesmas e com a realidade. Caso contrério, terdo dificuldades de estruturar préaticas
integrais, e mais ainda, de lidar com a integralidade das criancas, especialmente nos
aspectos do ser da crianca que mais se aproximem de elementos que foram
reprimidos ou néo foram desenvolvidos na professora. Um exemplo bem claro disto,
que eu tenho acompanhado nos programas de qualificacdo docente, nos ultimos
anos, é a dificuldade que muitas professoras tém tido para trabalhar com o tema
transversal Orientacdo Sexual, conforme defendido pelos Parametros Curriculares
Nacionais. Muitas destas professoras, na sala de aula, ficam constrangidas em
conversar abertamente sobre esta questdo, ou o fazem de forma muito limitada, ou
simplesmente evitam o0 assunto.

Como esperar que em uma cultura plasmada em milénios de repressao
sexual, hoje ainda presente, as mulheres que foram reprimidas durante toda a sua
formacéo falem fluente e confortavelmente sobre a sexualidade? A professora é uma
mulher, uma professora-mulher, ou dizendo de forma mais precisa, uma mulher que
€ professora. Enquanto um aspecto estiver travado, reprimido ou oculto na pessoa,
dificiimente serd possivel realizar uma orientacdo educativa sobre ele para as
criangas, mesmo que a pessoa possua bastante conhecimento cientifico sobre o
mesmo (0 que evidentemente € imprescindivel). NO0s ndo podemos nos despir de
ndés mesmos, muito menos no ato educativo.

Logo, o grau de equilibrio interno das profissionais e de integracao
consigo mesmas (coeréncia entre sentimentos, desejos, mentalidade e modo de
agir) é um grave e delicado problema para as propostas de formacio integral. E
muito dificil uma pessoa trabalhar integralmente a formacdo das criancas se ela
prépria ndo é integrada consigo mesma e com 0 seu contexto. Ela, de certa forma,
reproduz em seu método e na relacdo com as criancas o0 grau de

alienacao/desintegracao que afeta o seu eu.
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Isto frequentemente ndo € percebido pela pessoa, ao menos nao
plenamente. Aqui as possibilidades favoraveis para uma formacdo integral vao
depender que a profissional ou o grupo de profissionais consigam explicitar para si
quais sao as crencgas, idéias e valores que orientam a sua pratica. E em um segundo
momento, que as desintegracdes e divisdes internas de cada profissional sejam
trabalhadas. O impacto da relacdo que a profissional tem consigo mesma, sobre a
relacdo com as criangas, é tdo grave e delicado que sera analisado mais
detidamente a seguir.

5.4 Vida afetiva formacado democratica

A Ultima parte desta tese pretende ser uma contribuicdo ao delicado e
complexo problema das questdes psicossociais sempre presentes em qualquer
processo de formacdo humana, especialmente graves em uma proposta que se
pretenda democratica e integral. Esta secao final objetiva analisar os aspectos mais
ligados a gestdo da relacdo educativa, na escola e em outras situa¢gdes sociais, e 0s
seus impactos na afetividade dos sujeitos. Pretende também avaliar as
consequéncias praticas e subjetivas desta relacdo para a construcao da autonomia
dos educandos.

A relacdo pedagogica ja € complexa em si mesma, devido a
complexidade do educar. Os efeitos desta complexidade se mostram ainda mais
graves quando percebemos que uma boa parte das escolas publicas e dos projetos
e movimentos sociais trabalham com criancas e adolescentes que vivem em
precarias condicfes sociais em nosso pais ou até mesmo em situacdo de risco.
Abordar e se relacionar com a criangca em qualquer tipo de instituicdo educativa a
partir dos modelos pedagdgicos convencionais tem produzido grandes dificuldades
de aprendizagem e desenvolvimento.

A relacdo pedagogica “montada” (muitas vezes inconscientemente) a
partir destes modelos tem levado a intervengfes autoritarias ou paternalistas, para
que se alcancem os objetivos definidos, geralmente sem a participacdo dos préprios
educandos. As dificuldades de aprendizagem ocorrem porque € impossivel para a
crianca aprender e se desenvolver de forma sadia se ela ndo consegue atribuir

7

significados aquilo que Ihe é apresentado, sejam conceitos, idéias, valores ou
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normas de convivéncia.

Contudo, como atribuir significados, sendo a partir da experiéncia e dos
conhecimentos prévios da crianca, que frequentemente sdo considerados um
obstaculo as atividades pedagdgicas? Estas reflexdes poderiam contribuir para uma
qualificacdo tedrica e também para uma mudanca de atitudes por parte de
professores e educadores sociais, e por parte dos cursos de formacdo destes
profissionais. Mesmo no campo da chamada educacao popular, ainda € muito forte a
compreensao convencional de intervencdo junto a crianca, fortemente centrada no
saber instituido e nos valores do adulto. Se para qualquer crianca isto é um
problema, pois oprime o seu ser, para uma crianca em situacao de risco é ainda
mais grave, exigindo dos educadores sociais muito preparo tedrico e muita
flexibilidade, sem cair na permissividade.

As situacbes pedagodgicas — educativas ou ndo-educativas — séo, por
exceléncia, momentos onde a subjetividade gera mais subjetividade. Isto €, elas sdo
situacOes formadoras onde a subjetividade joga um forte papel, a0 menos nas
praticas presenciais. Considerar estes fatores subjetivos em educac¢do néo significa
cair em uma posicao subjetivista ou psicologizante, pois aqui entendemos os fatores
subjetivos sempre articulados com as aspectos materiais, politicos e sociais que
deixam suas fortes marcas em qualquer pratica social de formacéo. Estas préticas e
seus resultados sdo entendidas, desta forma, como situagcbfes multicausais e
complexas, nunca imunes aos fatores sociais e subjetivos que influem na suas
trajetérias, embora seja dificil determinar com precisdo o peso que cada fator
representa na constituicdo da pratica.

Mesmo considerando o peso dos fatores mais objetivos na estruturacao
da situacdo pedagdgica, eu creio que a subjetividade, como fator formador de mais
subjetividade, tem uma for¢ca maior do que lhe é atribuida pela maioria das teorias
pedagogicas. Em 1910, no livro Como pensamos, Dewey jA nos alertava para a
importancia dos fatores subjetivos na relacéo pedagogica:

Raras vezes (e jamais completamente) é o professor um “meio transparente”
para fazer o discipulo conhecer determinado assunto. Para os educandos a
influéncia da personalidade do professor influi intimamente sobre o resultado do
seu ensino. Nao so6 eles ndo separam as duas coisas, como néo as distinguem.

E como as reacbes do aluno o aproximam ou afastam de tudo o que lhe
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ensinam, ele associa continuamente suas sensacgfes de prazer ou desprazer, de
simpatia ou aversdo, ndo s6 aos atos do professor, como também ao assunto
tratado por este.

(Dewey, CP, p. 51).

O carater formativo (ou deformativo, se exercido de forma desumana) dos
fatores subjetivos nas relacdes interpessoais ocorre sempre, em maior ou menor
grau. Contudo, ele é mais intenso quando as relacdes sdo mais longas no tempo:
ser tratado de forma severa pelo funcionario de um banco me atinge bem menos do
gue ser tratado de forma semelhante pelo meu professor, com quem eu convivo por
varios meses. Este tipo de clima afeta a aprendizagem e o desenvolvimento de
criancas e jovens de qualquer origem social, mas produz efeitos ainda mais
devastadores quando se tratam de pessoas em situacao de risco ou pertencentes a
minorias. Por que isto acontece?

Estas pessoas geralmente j4 tém a auto-estima comprometida, pelas
caracteristicas das proprias condi¢cdes sociais em que vivem. Aprendizagem e
desenvolvimento ndo sdo processos simples, e dependem muito de fatores afetivos,
como tentarei desenvolver a seguir. No caso do desenvolvimento de atitudes,
valores e interesses, elementos béasicos do trabalho social com cidadania, que
envolvem mudancas no comportamento politico e sdo indispensaveis em uma
educacao democrética, esta dificuldade fica clara.

E dificil as pessoas mudarem os seus valores e atitudes, pois eles
constituem a prépria personalidade, aquilo que a pessoa é: mudar valores é, de
certa forma, mudar o proprio eu. Além disto, o trabalho social com valores e atitudes
é dificil pelas escolhas éticas que ele coloca. Quem garante ao educador social ou a
lideranca comunitaria que aquele valor social ou politico € preferivel a outro, mais
conservador, por exemplo? Onde encontrar um critério de legitimidade para defender
um comportamento politico, e mais dificil, convencer as pessoas a defendé-lo e
pratica-lo? Esta dificuldade foi analisado na secédo anterior.

A educacdo democrética, ao trabalhar com desenvolvimento de valores,
exige que estes valores e atitudes sejam praticados para serem desenvolvidos. Isto
significa construir relacdes interpessoais coerentes com tais valores, o que depende

fortemente do preparo psicossocial da educadora ou lideranca comunitaria: aqui, 0
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discurso ndo basta. Alias, eu acredito que a credibilidade social de qualquer trabalho
com cidadania depende de uma rigorosa coeréncia entre discurso, teoria e pratica,
por parte dos profissionais, inclusive intelectuais académicos, que trabalham nesta
campo ou tentam ai produzir influéncias.

Incoeréncias desta natureza comprometem os resultados de experiéncias
alternativas em educacédo, nas escolas ou em projetos e movimentos sociais, que
sdo representados socialmente, muitas vezes, como nédo-distintos das praticas e
atitudes conservadoras. Em seu classico estudo de 1916, Democracia e educacao,
Dewey nos alertava que valores essenciais a vida democratica, como a ética e a
sociabilidade cooperativa, precisavam ser vividos e experimentados na pratica, pois
o discurso separado da experiéncia € ineficaz do ponto de vista educativo, para a
crianga.

Outros discursos tedricos corroboram esta posicdo, mostrando como a
experiéncia pratica e a qualidade da relacdo interpessoal sdo fundamentais para o
desenvolvimento de valores e atitudes. Galeffi, a partir de um enfoque
fenomenolégico, nos chama a atencdo para a conexdo entre relagdo, sentido e
autonomia politica. A consciéncia e a autonomia politico-social, consideradas nos
jogos de relacdo com 0s outros sujeitos e com as estruturas de poder, s6 pode se
dar se ha uma correspondéncia de sentido da autonomia em cada crianga em
formag&o. Nao h& condicdo de ocorrer nenhuma forma consistente de consciéncia
politico-social, capaz de sustentar um projeto democratico de sociedade, se o sujeito
singular ndo desenvolver uma pessoalidade prépria e um exercicio de autonomia
inter e intrapessoal (Galeffi, 1998).

Para isto, é necessario a instauracdo de uma relagdo interpessoal
adequada, que permita a crianca em formacéo viver a sua diferenca e experimentar
a sua autonomia de forma concreta, de tal maneira que ela tenha uma base pratica
para elaborar um sentido para a autonomia social. Desta forma, qualquer discussao
e tentativa de democracia real e de autonomia social sé tem sentido a partir do
desenvolvimento concreto de sujeitos sociais, com uma singularidade construida
culturalmente (Galeffi, 1998). Sem esta correspondéncia de sentido, os discursos
sobre a consciéncia politico-social e a cidadania tém grande chance de se tornarem
formais e abstratos, ou ainda mais grave, normativos, pois ndo tém sentido para

aguela pessoa especifica, e dificilmente terdo o seu conteudo praticado por ela.
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Contudo, as relacdo interpessoais nao exercem influéncia importante
apenas na elaboracdo da consciéncia politica, mas na prépria estruturacdo do
sujeito, isto €, no processo de formacdo humana. O sujeito ndo se constitui sozinho,
ele precisa da relagdo com seus semelhantes. A autonomia de uma pessoa, se por
um lado ndo pode ser doada por um outro, também ndo nasce de uma decisao
pessoal, de um ato isolado e auto-suficiente. Ela precisa se reconhecida, ndo se
estrutura na soliddo: a sua constituicdo é interativa.

Analisando o pensamento de Hegel, Sartre (1998) nos mostra a
importancia das idéias deste autor alemao para compreendermos o processo de
constituicdo da consciéncia que o sujeito elabora de si. Sartre nos mostra como
Hegel desvela este fenOmeno sutil e complexo: para se constituir enquanto
consciéncia, é necessario que o eu seja percebido por outra consciéncia. Logo, ser
para 0 outro é uma etapa necessaria no desenvolvimento da consciéncia que o eu
elabora de si, de tal forma que o eu precisa obter o reconhecimento do seu ser no
outro. Hegel procura provar sua tese através do principio da identidade: o que
caracteriza 0 eu é a sua identidade consigo mesmo, e sua conseqiente néo-
identidade com o resto do mundo, inclusive com o outro (Sartre, 1998; Hegel, 1978).

S6 assim, se opondo ao outro (em termos de representacdo mental), é
gue o0 eu € 0 que é, ou seja, é ele mesmo. Somente assim 0 eu consegue se definir,
obter um estatuto de ser. Nao haveria possibilidade e sentido no eu, se ele fosse
continuo com tudo que o rodeia; seria nao-eu, seria 0 proprio todo. Mas este
reconhecimento, esta identidade consigo mesmo, ainda carece do reconhecimento
do outro. Ou seja, depende que o outro reconhe¢a 0 eu como um objeto, como algo
externo a si mesmo (externo ao outro). Esta é a prova conclusiva, pois 0 eu nao
poderia ser objeto para o outro, se fosse ele mesmo (0 outro). Isto explicaria porque

a consciéncia precisa ser reconhecida por outra consciéncia, para ser:

Assim, a intuicdo genial de Hegel é a de fazer-me dependente do outro em meu
ser. Eu sou — diz ele — um ser Para-si (consciéncia) que s6 é Para-si por meio do
outro. Portanto, o outro me penetra em meu amago. Nao poderia coloca-lo em
davida sem duvidar de mim mesmo, pois “a consciéncia de si é real somente
enquanto conhece seu eco (e seu reflexo) no outro” (...) Ao invés de o problema

do outro se colocar a partir da consciéncia, €, ao contrério, a existéncia do outro
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que faz a consciéncia possivel como o momento abstrato em que 0 eu se
apreende como objeto.
(Sartre, 1998, p. 307-308).

Trazendo esta discussao para a area de formacdo democratica, creio que
a compreensao deste fenbmeno é fundamental para a constituicdo de préaticas
favoraveis a cidadania. O educador e a lideranca comunitaria representam
importantes outros no processo de estruturacdo politica de criancas e jovens.
Principalmente com populagbes marginalizadas, cuja relacdo com a autoridade é
vertical e tende a negar a afirmacédo da autonomia. A forma como estes agentes
sociais enxergam e tratam estas criancas e jovens afeta sensivelmente a
consciéncia que eles elaboram de si mesmos, embora ndo determine esta
consciéncia. Tal fendbmeno é agravado pelo fato que esta influéncia muitas vezes
ndo é percebida pelo jovem. Isto nos alerta para a forca que irdo jogar as
representacdes, preconceitos e expectativas dos educadores no delicado processo
de constituicdo da autonomia destas criancas e jovens.

O conjunto de argumentos acima parece mostrar as conexdes entre a
subjetividade dos educadores e o desenvolvimento de atitudes e valores favoraveis
a cidadania. E, sem duavida, um campo dificil de se trabalhar em educac&o social.
Ser4, contudo, que estas questdes subjetivas também ndo atingem, talvez em menor
grau, as aprendizagens no campo mais cognitivo, como conceitos e fatos? Sera a
aprendizagem neste campo mais facil, e talvez até, isenta dos fatores subjetivos?
Serdo as aprendizagens no campo cognitivo também afetadas pela natureza e
qualidade das relacfes interpessoais?

As aprendizagens do campo cognitivo, como fatos, conceitos e principios,
sdo também muito importantes em propostas de educacdo democratica. Primeiro,
porque a propria aprendizagem da ciéncia e da cultura elaborada constitui em si um
fator de cidadania, um direito e uma necessidade de toda pessoa. E uma boa parte
dos conhecimentos desta cultura estdo no campo cognitivo. Em segundo lugar,
apesar de que conceitos e idéias ndo modifiguem comportamentos, eles sao
importantes, pois sdo portas de entrada, sdo possibilidades de mudancas de

valores, atitudes e comportamentos.
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A crenca iluminista de mudanca do sujeito a partir de conceitos e idéias &
problematica na area educativa e nas praticas de formacéao integral, pois simplifica o
que é complexo. Os processos de mudanca do ser humano sd&o muito mais
complexos e envolvem bem mais do que o campo cognitivo e intelectual. Uma parte
do pensamento social mais engajado, e inclusive do ativismo social, esteve durante
0s séculos XIX e XX fortemente ligado a duas idéias de base racionalista, heranca
da concepcdo de sujeito do século XVIII. A primeira é a crenca segundo a qual
quanto mais informacdo e conhecimento, mais consciéncia sobre a realidade. Ou
seja, o processo de superacdo da alienacao politica € um processo prioritariamente
cognitivo.

Esta idéia sustentou e sustenta ainda uma parte consideravel das
propostas mais engajadas de formacgdo para a cidadania na modernidade. A sua

representacao grafica, na area escolar, poderia ser feita da seguinte forma:

pratica construgéo do autonomia intelectual
escolar conhecimento e politica

Na educacgéao popular temos um modelo dominante, ainda muito forte, cuja
base filosofica repousa sobre idéia semelhante:

conhecimento ——— conscientizagdo ———— > mudancgas no
comportamento

Mas as mudancas subjetivas, especialmente aquelas de carater politico
ou civico ndo sdo tdo simples. Elas necessitam de outros elementos para

acontecerem. Que elementos seriam estes?
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conhecimento —— conscientizagdo ——  mudancas no
comportamento

A manutencédo de propostas de formacdo baseadas nesta idéia, tanto na
area escolar como na educacdo popular, € uma heranca da racionalidade
constituida nos séculos XVII e XVIIl, na forma como ela foi apropriada pelas
estruturas politicas dominantes nas sociedades capitalistas, conforme foi discutido
no capitulo dois desta tese. Estas propostas tém o mérito de mostrar a importancia
dos elementos cognitivos e intelectuais para o processo de constituicdo da
autonomia do sujeito. Mas falta uma énfase maior nos demais elementos
necessarios para esta constituicdo: o desejo pela mudanca; os aspectos afetivos; a
identificacdo coletiva; e a estruturacdo de uma ambiéncia social que dé suporte e
alguma seguranca para a coletividade experimentar processos de mudanca.

A segunda idéia, incorporada mesmo em abordagens com um
pensamento social bastante avancado, é a crenca de que uma lGcida e penetrante
consciéncia dos problemas leva necessariamente o sujeito a desenvolver uma acao
para transformar a realidade, ou seja, leva a praxis. Contudo, o salto da
conscientizacdo para a praxis ndo € inevitavel, ele ndo acontece sempre. E
inversamente: uma pessoa ou comunidade que nao se pbe a transformar uma
realidade problematica, mesmo tendo condi¢cfes potenciais para isto, ndo esta
necessariamente alienada, inconsciente das causas dos problemas.

Embora a conscientizacdo ndo ocorra separada da acdo, nem sempre
uma comunidade prosseguira em um processo de praxis. Nao podemos

desconsiderar que em seu cotidiano, em uma luta continua pela sobrevivéncia, uma
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comunidade vive e exercita uma série de acdes, sendo que muitas destas acdes
(n&o todas) sdo geradoras de conscientizacdo. NOs percebemos, em movimentos
sociais e associacbfes comunitarias, que um grupo pode estar plenamente
consciente dos problemas e suas causas, mas concluir que naquele momento um
processo de enfrentamento com os poderes instituidos ndo é conveniente.

Mas € inegavel que o conceito, em certas situacfes, coloca a pessoa
conscientemente em contato com certas questdes, e abre a possibilidade delas
serem trabalhadas pela pessoa. Um exemplo tipico desta abertura é o fato de muitas
pessoas no Brasil, milh6es de pessoas, alias, sequer saberem que possuem certos
direitos. Como lutar por algo que desconhecemos? Muitas pessoas desconhecem
até o conceito de cidadania, e o tipo de vida social que ele pressupbe. Outro
exemplo importante, para quem trabalha na éarea social, é ajudar as pessoas de uma
comunidade a conhecer certas formas de reivindicacao e luta, que deram certo em
outras situacdes semelhantes. Este conhecimento estimula a confianca do grupo e a
participacao.

Logo, este campo cognitivo também € importante para os que trabalham
com a relacdo entre educacao e democracia. Contudo, creio que as aprendizagens
nesta area sdo também afetadas pelos fatores subjetivos da relacdo. O trabalho
educativo, dentro ou fora da escola, € muito absorvente e complexo. Ele exige um
grau de comprometimento e envolvimento que é incomum em muitas outras
atividades. Se o educador ndo possui uma relacdo afetiva forte com seu trabalho,
isto dificulta uma acéo educativa eficaz.'’ Ele tem, entdo, menos motivacdo para
“entrar” nas questdes problematicas do trabalho educativo.

Além de ser exigente e complexo, o trabalho educativo expde muito o
educador aos seus parceiros, os educandos: as contradi¢cdes ficam muito claras. Isto
€ ainda mais transparente nos movimentos e projetos sociais, pois ai hdo existem as
autoritarias regras escolares ou académicas para calar os alunos, ao menos nao
com a mesma forga e organizagdo. Para intensificar este efeito, h4 ainda o fato de
gue as criangas e jovens sdo mais sensiveis aos aspectos emocionais das relacdes

do que a maioria dos adultos.

1 Afetividade aqui nesta tese é usado ndo apenas como sinénimo de sentimentos, mas de
acordo com seu significado mais amplo, como utilizado na psicologia e na filosofia. Neste
caso, a dimenséao afetiva inclui sentimentos e emocdes, interesses, impulsos e tendéncias,
além da vontade e dos valores da pessoa, que a dirigem voluntariamente para certos
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Um fator subjetivo muito grave, que normalmente nos escapa, € o fato
que a relacdo de uma pessoa consigo mesma afeta fortemente a sua relacdo com
outras pessoas, como foi apontado anteriormente. Isto é ainda mais grave no caso
das relagbes que envolvem uma grande desigualdade de poder, como as relagdes
pedagogicas. Um educador em conflito com sua profissdo, método de trabalho ou
consigo mesmo, dificilmente deixa de expressar isto, criando geralmente um clima
socio-emocional severo, frio e distante.

Esta falta de envolvimento afetivo do educador, contudo, produz um efeito
ainda mais sutil e poderoso, com fortes reflexos na aprendizagem: ela é lida por
muitos educandos como falta de afetividade por eles, e ndo somente pelo trabalho,
pois em alguns casos € impossivel estabelecer uma distincdo entre os dois
fendmenos. Esta mensagem involuntaria do educador afeta negativamente a auto-
estima e o0 auto-conceito do grupo. Para complicar ainda mais, muitas vezes esta
relacdo fria ou autoritaria com o educador afeta até as relacdes entre os educandos,
desagregando o grupo. Este quadro complexo provoca diferentes reagdes por parte
dos educandos, como o desinteresse pelo assunto a aprender, o ressentimento pelo
educador, a indisciplina ou mesmo a submisséao.

Todas estas reacfes sdo desfavoraveis a cidadania e a participacao
social. Contudo, é importante compreender que os educandos ndo reagem assim
por estratégia consciente e voluntaria contra a severidade ou despreparo
psicossocial do educador. E realmente dificil para o ser humano conviver em
ambientes e situacdes “frias” ou permeadas por afetos negativos. Através de uma
atitude negativa ou até mesmo tentando bloquear o trabalho do educador, através
da indisciplina, os educandos estdo na verdade reagindo. Desta forma, estdo
tentando restabelecer o equilibrio interno através da recuperacdo da sua auto-
estima, que é um mecanismo de regulacéo da energia vital da pessoa.

Aprendizagem e desenvolvimento ndo sao processos simples, e exigem
fortes relagbes afetivas para serem bem sucedidos. Isto ocorre porque a
aprendizagem e a emocao Sao processos que nao estao separados, mas juntos. Isto
vale mesmo para os adultos. Qual de n6s negard que aprende mais quando gosta
do assunto, do método, do grupo e da pessoa que nos ensina? Ou seja, quando nos

sentimos bem afetivamente e em seguranca? Porque seria diferente com criangas e

objetos e atividades, e ndo para outros.
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jovens, ainda mais de minorias e grupos sociais excluidos, que ja vivem em um
cotidiano severo e violento?

E verdade que o desafio intelectual é importante, para provocar o
desequilibrio cognitivo que nos leva a pensar e investigar. Contudo, se este estimulo
se torna impositivo e desagradavel, ele deixa de ser desafio e se converte em
ameaca ao eu. Ter que conviver em ambiente emocional desta natureza contribui
para desagregar a pessoa, e ndo para uma formacao integral.

Além disto, a falta de envolvimento afetivo produz ainda outro impacto
desfavoravel a aprendizagem. Se entendemos o conhecimento como resultado de
uma construcao ativa por parte da pessoa, e ndo como cOpia de conceitos externos,
apresentados ao educando e assimilados passivamente por ele, isto significa que
aprender é um fenébmeno ativo, e ndo passivo. Por isto, envolve um grande
engajamento do educando, exigindo altos niveis de energia, atencdo e disciplina. A
crianca e o jovem nao irdo dedicar esta energia e nem se engajar na atividade
proposta, indispensavel a aprendizagem, se nao estiverem genuinamente
interessados, direcionando-se voluntariamente para o objeto do conhecimento.

Assim, o problema néo é apenas o fato que o educador obtera melhores
resultados na aprendizagem e no desenvolvimento de uma consciéncia politica por
parte dos educandos, se forem construidas relagbes afetivamente positivas com o
grupo. A natureza deste fen6meno parece ser mais radical: a dimensao afetiva de
uma pratica pedagodgica néo € opcional, ela ndo pode ser evitada, pois € inerente a
qualquer prética que seja realizada diretamente através de relacdes interpessoais.
Os agentes envolvidos estabelecerdo algum tipo de afetividade — positiva ou
negativa — para levar a frente processo tdo absorvente como o pedagdgico. O
envolvimento afetivo com a pratica e com 0s outros participantes sera provavelmente
negativo se ndo for positivo, pois € muito dificil a existéncia de uma afetividade
neutra em atividade que demanda tanto envolvimento.

Sempre se podera argumentar que a afetividade também pode ser usada
para manipular, para omitir ou para dominar. Isto é verdadeiro. Relacdes afetivas
podem esconder o desejo de dominar, como também podem representar uma
postura paternalista da instituicdo ou dos educadores, que nao contribui para
processos de emancipacdo e participacdo da comunidade. Isto, contudo, nao
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desqualifica o que foi afirmado acima. Apenas nos mostra que a afetividade,
sozinha, ndo garante um trabalho social que promova a cidadania.

A afetividade positiva é imprescindivel ao trabalho de formacao
democrética, mas ela € insuficiente. Para favorecer uma formacdo democratica,
relacbes afetivamente positivas precisam estar intrinsecamente articuladas a
aprendizagem, ao exercicio da consciéncia critica e a mobilizacdo para a praxis.
Neste caso, estas praticas e relagbes envolvem uma tentativa coletiva de
compreensao das estruturas politicas que, de forma direta ou mediada, interferem na
vida do grupo.

Ha ainda um outro problema causado pelo inadequado tratamento da
afetividade na relagdo pedagdgica: o estimulo a dependéncia e a falta de autonomia
do educando, que em nada contribui para uma formacdo democratica. Dewey chama

a atencdo para este risco:

Os professores — e pode-se dizer isto especialmente dos mais enérgicos e
melhores — tendem a recorrer as suas principais qualidades pessoais para
dirigirem o trabalho dos alunos, e assim, a fazerem que sua influéncia pessoal va
substituindo a das matérias do curso, como estimulo para o trabalho. Com o
tempo o professor descobre que sua prépria influéncia pessoal mostra eficacia
em casos em que é quase nulo o poder do assunto para atrair a atencao; utiliza-
se entdo da mesma até que a relacdo entre o aluno e o conhecimento seja
substituida pela relacéo entre o aluno e o professor. Assim, a personalidade do
professor transforma-se em uma fonte de dependéncia e enfraquecimento da
personalidade do aluno, e esta circunstancia torna a este indiferente pelo
conhecimento ensinado.

(Dewey, CP, p. 52).

Ressalvados estes cuidados necessarios na gestdo da relagéo afetiva, a
preparacao psico-emocional dos educadores s6 tem a acrescentar no trabalho com
populacdes marginalizadas, geralmente com a auto-estima muito comprometida. A
auto-estima constitui um forte exemplo das articulacdes entre os fatores subjetivos, a
aprendizagem e o trabalho social com cidadania. O poder instituido, em uma
sociedade fragmentada em classes, precisa trabalhar a subjetividade dos individuos

para reforcar o seu dominio neste intenso campo de batalha que é o eu. Uma das
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formas mais perversas e sutis de enfraquecer uma pessoa e aumentar a sua
dependéncia em relacdo a autoridade € atacar a sua auto-estima, pois ai ela fica
mais insegura na relagdo com o instituido.

Isto € bem visivel nas pessoas que integram grupos sociais subordinados.
Com frequéncia os educadores entram neste jogo (muitas vezes sem perceber),
para conseguir se impor e manter autoridade frente ao grupo de educandos, devido
as dificuldades do préprio ato educativo; e a burocracia institucional funciona quase
sempre a favor dos profissionais, garantindo-lhe um poder que chega ao nivel do
arbitrio. Outra causa deste comportamento é o fato destes profissionais terem
passado por uma formacéo tradicional, na maioria dos casos, e ser esta a sua Unica
referéncia de trabalho educativo. Uma terceira causa sao as pressdes sociais sobre
0s educadores. Contudo, isoladas, elas s&o incapazes de produzir um
comportamento no modelo tradicional.

A formacdo dos educadores € um ponto critico para a relacdo entre
educacgdo e democracia. Sem viver experiéncias alternativas de formagéo, de onde
0s educadores poderdo extrair outros paradigmas para o trabalho educativo? Isto
ocorre inclusive nos projetos e movimentos sociais, isto é, na educacdo popular. O
acompanhamento ja ha alguns anos nestas modalidades de educacdo tem mostrado
que somente o trabalhar em situacdes alternativas (ndo-escolares) é insuficiente
para gerar préaticas alternativas (ndo-convencionais). Infelizmente o trabalho social
importou para dentro de suas praticas as solucdes tradicionais, a ndo ser naqueles
casos em que os profissionais tiveram acesso a referéncias teoricas e experiéncias
alternativas. Os educadores ndao podem dar aquilo que n&do tem. Ou colocando de
outra maneira, ndo podem proporcionar aquilo que ndo experimentaram antes.

As conexfes aqui analisadas, entre subjetividade e formacdo para a
cidadania, nos mostram como é importante uma formacdo alternativa para 0s
educadores, fora dos desgastantes e centralizadores modelos da educacdo
conservadora. Por todos os argumentos colocados acima, tal formagao precisaria
colocar em destaque, entre outros elementos da formacao do profissional da area de
educacdo, a importancia das suas habilidades relacionais, uma das cinco
competéncias que considero fundamentais para a formagao de um educador.

As relagles interpessoais sdo a ponte para educadores e educandos

desenvolverem os varios objetivos da formacdo humana, inclusive aqueles de
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carater politico. A natureza e a qualidade destas relagdes contamina tudo o que o0s
educandos sentem, percebem e aprendem. Se a ponte ndo esta bem construida, a
travessia se torna dificil, instavel ou pouco interessante. Por melhores que sejam as
intengbes do projeto politico desenvolvido, elas naufragam se ndo estiverem
baseadas em relacdes afetivamente positivas, a0 menos em uma perspectiva
democrética.

Cuidar e re-trabalhar as relagbes das quais participamos é fundamental
tanto por razGes sociais como pessoais. Sociais, porque a reconstrucao das relacdes
€ essencial para a instauracdo de uma nova ética e uma nova politica, favoraveis a
vida democratica. Pessoais, porgue nés vivemos mergulhados em um oceano social.
NOs estamos imersos em relacdes todo o tempo, em todos os lugares. Isto esta em
nossa ontologia. O isolamento € uma condicdo desumana. Felizmente nos estamos
condenados a convivéncia, e dependendo do seu carater, esta convivéncia pode ser
um forte fator de crescimento e felicidade. Cuidar das nossas relacbes é
simultaneamente cuidar de nés mesmos e do outro. O reconhecimento, a afeicdo e a

companhia dos nossos semelhantes sdo o maior bem da vida humana.
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CAP. 6
CONCLUSOES DESTA INVESTIGACAO

Uma crianga passa seis ou sete anos sob o poder de uma educacao sem
sentido, vitima do capricho dos adultos e dos seus proprios. Finalmente
guando esta criangca, escrava e tirana, cheia de conhecimentos e
desprovida de sentidos, igualmente débil de corpo e de alma, € jogada no
mundo mostrando sua inépcia, seu orgulho e todos o0s seus vicios, ela faz
com que se deplorem a miséria e a perversidade humanas. Enganamo-
nos: esse é o homem de nossa fantasia, o da natureza é diferente.

Jean-Jacques Rousseau
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Finalmente, o que € o educar?

O ato educativo se da através de uma experiéncia. Alias, ele € uma
experiéncia, um tipo de experiéncia. Na composicao desta experiéncia interagem o
eu da crianca, com todas as suas potencialidades, instintos e capacidades inatas; e
alguns elementos externos ao eu: o discurso dos educadores; o tipo de
conhecimento trabalhado; as condicbes materiais da instituicdo; e as relagdes
interpessoais estabelecidas.

Contudo, é muito frequente que os profissionais da educacdo, e a
instituicAo como um todo, ndo se apercebam da complexidade da experiéncia
educativa, e considerem o conhecimento curricular quase que exclusivamente como
o fator promotor do ato educativo. Desta forma os outros elementos, que sao
poderosos, acabam atuando de forma sutil, e produzindo efeitos que freqiientemente
reproduzem as estruturas culturais e politicas existentes. Este fenbmeno — esta
simplificacdo na concepc¢do da experiéncia educativa — é conseqiiéncia de como a
nossa cultura entende o que é educar. Para supera-la, precisamos fazer uma
arqueologia, buscando os significados originais desta palavra.

Estranhamente na modernidade, se traduziu a palavra educar como
conduzir ou direcionar, pois a palavra latina ducere significa conduzir, alimentar ou
cultivar. Contudo, educar ndo vem de ducere, mas de ex-ducere ! O significado da
palavra fica entdo diferente, ao menos em parte. Nascido da reunido dos vocabulos
latinos ex (para fora) e ducere, educar significa desenvolver, fazer desabrochar,
direcionar para fora, referindo-se as potencialidades e estruturas inatas da crianca.*?

Desta forma, educar, assim conceituado, contém o significado de
direcionar e conduzir, pois o que € inato precisa ser direcionado para se estruturar, e
isto s6 ocorre na relagdo com coisas, atividades e pessoas. As potencialidades
inatas ndo conseguem se estruturar sozinhas. Por outro lado, este conceito — ex-
ducere — também envolve fazer desabrochar, desenvolver o que € inato e precisa de

expansao. Ha ai, portanto, um respeito aquilo que ja existe, geneticamente, e que &

12 Mas o que é desenvolvimento? Podemos definir este fendmeno complexo de diferentes
formas: 1. Ampliar o uso das capacidades humanas; 2. Estruturar o que nado esta
estruturado; 3. Retirar aquilo que envolve ou limita o crescimento do ser; 4. Ampliar a
capacidade de viver: no momento e posteriormente; 5. Libertar as energias vitais da pessoa.
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muito mais do que normalmente pensamos. O desrespeito (aberto ou implicito) a
natureza inicial da crianga tem sustentado os mais cruéis modelos de educacao.

Este direcionamento representa um poder, uma autoridade, caso contrario
ndo conseguiria direcionar. Contudo, ai reside uma questdo muito problematica em
uma educacdo democratica, ja mencionado anteriormente: este poder ndo pode ser
coercitivo, pois ai oprime aquilo que precisaria ser desenvolvido, traindo a si mesmo,
e deixando de ser educacéo no sentido rigoroso. Embora oprimir seja uma forma de
estruturar, talvez sub-estruturar, seus resultados enquanto processo de
desenvolvimento, de expansdo plena de capacidades e tendéncias, sdo muito
pobres. Este carater de um poder estruturador mas ndo-coercitivo € um dos maiores
problemas nos modelos de educacdo democrética.

Logo, educar, no sentido rigoroso, parece se distanciar tanto de direcionar
externamente, apenas, como de formar (enquanto processo de moldar socialmente),
ou ainda ensinar, no sentido mais usual da palavra. Em um certo sentido, educar &
proteger a vida humana, favorecendo ordens sociais que promovam este fenédmeno.
Colocado de outra forma, educar € o0 modo pelo qual a vida humana auténtica e
radical cria as condi¢cOes para a sua realizacao.

Aqui surge uma contradicdo muito grande entre o educar e aquilo que
chamamos educacéo tradicional. As propostas tradicionais buscam a realizacao de
modelos rigidos, a instrugdo, a aprendizagem e a socializacdo através da
reproducdo de formas pré-estabelecidas de pensar, sentir e agir. Desta forma,
busca-se preparar a crianca para 0 sucesso na sociedade, como ela é, sem
problematiza-la através da reflexdo critica. Esta padronizacdo dificulta ou
freqientemente obstrui o processo de desenvolvimento pleno da crianga, que
constitui o educar, pois as criancas sao diferentes e tem ritmos diversos.

Assim, parece haver uma contradicdo muito clara entre os dois
significados. As praticas tradicionais, mesmo em suas formas mais positivas, sdo
incompativeis com qualquer atividade que possa ser conectada ao sentido original
da palavra educere. Ou seja, entre 0os vocabulos (e as praticas representadas)
educacao e tradicional hd uma profunda contradicdo, que mostra o absurdo da
expressdo educacdo tradicional, e a impossibilidade das praticas tradicionais
realmente educarem. Neste sentido, o que chamamos educacéo tradicional é uma

educacao impossivel.
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Esta confusdo semantica conduz a conceitos bastantes negativos sobre
as praticas pedagodgicas em geral, por parte de inUmeros autores. Um exemplo que
ainda tem forca no cenério pedagdgico é Freud, que no inicio do século XX,
considerava invidvel a possibilidade da educacdo se constituir em uma atividade
sadia e libertadora, dado o seu carater intrinsecamente repressivo a manifestacéo
dos impulsos bioldgicos, aos desejos genuinos e a vida inconsciente. Na verdade
Freud se referia as praticas tradicionais, e ndo creio que sua critica possa ser
extensiva a toda e qualquer proposta de pratica. Ou seja, 0 suposto carater
inerentemente repressivo das praticas pedagodgicas pode ser superado em
experiéncias alternativas de escolarizacao.

E importante destacar que a critica que vem sendo desenvolvida ao longo
desta tese aos modelos tradicionais € de natureza, e ndo de momento historico.
FreqUentemente € perceptivel nos discursos criticos a estes modelos (ndo € o caso
de Freud) uma discussao sustentada na idéia da inadequacdo desta proposta aos
tempos atuais, mais democraticos e menos rigidos do que o inicio do século XX, por
exemplo. Este raciocinio parece-me equivocado e perigoso, sendo resultante de
uma historicizacao forcada das praticas pedagdgicas.

Ele sugere que a proposta tradicional foi um dia adequada e pertinente,
ndo o sendo mais hoje, porque a sociedade se transformou. Mas uma das
contradicbes desta proposta é que ela se opde a necessidades e caracteristicas de
qualquer crianca, em qualquer época, por serem necessidades inerentes ao ser da
crianca e da propria espécie humana. Assim, as contradicdes que foram analisadas
no percurso desta tese ndo sdo de momento histdrico. Elas sdo quase atemporais,
pois se referem a estruturas da vida humana que mudam muito lentamente, em
comparacdo com as mudancas sofridas pelas sociedades civilizadas, que existem
somente a onze mil anos, aproximadamente.™® Por acaso as criancas do século XIX

ndo sentiam necessidade de autonomia? A liberdade é uma invengédo do século XX?

1B 0s primeiros nucleos urbanos ocorrem em JericO, na Palestina, e no Planalto Iraniano, em
torno de nove mil anos antes de Cristo, constituindo ja sociedades pré-civilizadas. E
somente em torno de trés mil e quinhentos anos antes de cristo, ha Suméria, que surge a
primeira sociedade plenamente civilizada.
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Mas entdo, quais seriam 0s objetivos da educacdo democratica?

Entendido o termo educacédo desta forma mais ampla — como sinbnimo de
desenvolver, conduzir para fora, estruturar capacidades e formar o eu — poderiamos
buscar uma redefinicdo dos objetivos da educacdo, especialmente em uma
perspectiva democratica, que € o objeto desta tese. Os objetivos das praticas que
estruturamos sao fundamentais nos efeitos que estas préticas terdo. Os objetivos ou
intencdes de uma pratica séo “invisiveis”, isto €, eles ndo tém a mesma visibilidade
gue outros elementos da experiéncia, como 0s conteludos de ensino ou 0s materiais
que serdo utilizados, ou ainda a disposicao fisica do turma na sala de aula.

Mas o fato de serem “invisiveis” nao significa que eles ndo sejam
importantes. E a sua importancia deriva do seu poder. Até um certo ponto, 0s
objetivos tém o poder de orientar os efeitos da acdo. Por isto é tdo importante uma
andlise e uma definicdo o mais clara possivel do que estamos buscando em nossas
praticas. Os objetivos escolhidos e pensados por um grupo de educadores nunca
definem completamente os efeitos reais que ocorrerdo, pois as praticas sdo muito
complexas, e jamais pode ser integralmente previstas pela reflexdo e pela tomada
de decisdo. Mas estas nunca deixam de atuar, pois € através dos objetivos
(intencionais ou inconscientes) que direcionamos a acdo. Eles ndo superam as
condicbes da realidade, mas definem em alto grau como o grupo ira lidar e
aproveitar (ou desperdicar) estas condi¢cdes.

Mas que efeitos educativos queremos provocar? Se entendemos que
educar se resume a ensinar, a aprendizagem da matéria resolve o problema: ja é o
proprio efeito educativo. Caso contrario, a questdo permanece: para que serve
aguele conhecimento? Na minha experiéncia em escolas e em educacdo popular,
tenho percebido que a coincidéncia entre conteldo e objetivo (considerar que o
contetdo é o objetivo) empobrece a experiéncia educativa. Além disto, esta
coincidéncia nunca ocorre completamente, pois € impossivel trabalhar
exclusivamente com o saber, sem que estejam envolvidos fatores afetivos, sociais e
politicos que o ultrapassam e envolvem.

Modernamente, como ja foi visto acima, tem se entendido a pratica

educativa como aquela que tem como objetivo especifico a transmissdo do
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conhecimento formal, isto €, provocar como efeito a aprendizagem dos conteudos
escolares. Creio que esta definicdo é problematica. Ela tem o mérito de mostrar que
a aprendizagem da cultura é imprescindivel ao processo de formacdo humana: sem
cultura ndo ha humanidade, como ja foi defendido nesta tese.

Contudo, esta € uma definicdo incompleta, pois sem o desenvolvimento
das potencialidades inatas da crianca também nao ha humanizacédo (a menos que
consideremos que a crianga € uma tabula-rasa). Logo, esta definicdo se esquece de
enfatizar a outra importante funcédo de uma prética educativa que mereca este nome,
ou seja, promover desenvolvimento, além daquele proporcionado pelas
aprendizagens. Desconsidera a importante funcéo de formacdo humana, ou supde
gue esta seja consequUéncia automatica da aprendizagem da cultura. Mas o
processo de formacdo humana é inalcancavel apenas pela aprendizagem dos
conhecimentos escolares, ou mesmo da cultura mais ampla, por mais competente
gue esta aprendizagem seja, pois esta formacdo ultrapassa os limites do campo
cognitivo.

Assim, aprendizagem e desenvolvimento formam o binémio que identifica
a natureza das praticas educativas, especialmente em uma vertente democratica.
Desta forma, torna-se possivel uma alternativa as abordagens que sustentam a
identidade da educacéo baseada apenas no fendmeno da aprendizagem — mesmo
que ndo seja somente de contetdos - esquecendo de enfatizar os importantes
aspectos do desenvolvimento humano, os quais, embora estimulado pela
aprendizagem, ndo sdo, em si mesmos, aprendizagem de conhecimentos, pois
tratam-se da estruturacdo de capacidades ja inerentes ao ser da criancga.

Elas ndo sédo aquisicbes externas, embora precisem da interacdo social
para a sua estruturacdo. Tais capacidades — como o pensamento, a linguagem ou a
tendéncia a socializacéo - sdo inatas na crianca a partir de uma certa idade (variavel
em cada crianca), embora a sua expressao seja cultural, isto €, dependa dos modos
de ser que ela assume em cada sociedade. Estas capacidades sdo genéticas,
pertencem ao campo ontolégico da espécie. Se continuarmos a desconhecer os
aspectos internos ao processo de crescimento das criancas, que sao fenébmenos
influenciaveis pela préatica docente, continuaremos a pensar as praticas de forma
bastante restrita, e dificilmente alcancaremos os objetivos de formac¢do democratica

que tanto buscamos.
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Negar, mesmo gue implicitamente, a identidade da educacdo baseada no
binbmio aprendizagem-desenvolvimento, conduz ao desrespeito daquilo que muitas
vezes é 0 mais genuino em uma crianga, produzindo praticas autoritarias, mesmo
que de forma sofisticada e sutil. A negacdo deste binbmio conduz também a visao
(geralmente implicita), tdo presente em textos da pedagogia mais ortodoxa, segundo
a qual a formacao da crianca é, basicamente, um processo de fora para dentro, e
nao um processo interativo. No seu extremo esta visdo leva, me parece, a antiga
concepcdo empirista da crianga como uma tdbula-rasa, um ser cuja ontologia
comeca na socializacao.

Por outro lado, a definicdo de educacdo tomando como base o bindmio
aprendizagem-desenvolvimento também nos permite superar as abordagens de
carater idealista ou inatista. Estas abordagens, no geral, defendem ser a natureza
da educacdo definida centralmente pela atualizacdo de potencialidades inatas da
crianca, esquecendo de mostrar a importancia que a cultura e as relacdes sociais
tém no processo de formacdo humana. Esquecem de demonstrar que, mesmo
inatas, as capacidades e tendéncias da crianga ndo conseguem se estruturar sem a
interacdo com a cultura e as relacdes sociais, como foi discutido anteriormente.

Na minha compreensdo do fendmeno da formacdo humana, a
humanizagcdo ndo esta “depositada” na cultura, ela ndo reside nos produtos e nas
atividades culturais. Logo, ndo h& sentido, em um interacionismo radical, em se falar
em “internalizacéo das fun¢des psiquicas superiores”. A formacdo humana se da no
confronto, na interacdo entre as potencialidades inatas, a cultura e as relacdes
sociais: ndo esta em nenhuma delas, isoladamente. A humanizacdo se da no
“espaco”, no “local” onde estas trés forcas se encontram.

Sem cultura e relacdo social ndo ha formacdo humana. Mas sem o
respeito e o desenvolvimento das capacidades e estruturas inatas da crianca, ha um
processo muito pobre e precério de formacado, que dificilmente poderiamos chamar
de humanizagdo. N6s poderiamos usar os melhores instrumentos culturais e as mais
ricas relacbes sociais com humanos, mas jamais conseguiriamos transformar um
bebé de chimpanzé em um ser humano. A genética ndo possui em si a humanidade,
mas é a sua condi¢do. Por isto, humanidade é construcdo, é o ponto de chegada e
ndo o ponto de partida. A humanidade é a nossa patria.
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Por outro lado, ha aqui um desdobramento importante deste modo de
compreender a formacdo humana, e por conseqiéncia, a educacdo. Se esta
formacgao depende da cultura e da relacéo social, a qualidade destes dois elementos
tem um importante impacto neste processo de formacdo. Mesmo respeitando as
potencialidades inatas da crianga, ndo é qualquer interacao cultural que tém o poder
de formar integralmente, de humanizar de forma ampla e profunda. Produtos e
relacdes culturais superficiais e ingénuos permitem apenas uma formagéo precaria.

Quanto as relagdes sociais, elas representam a ponte para o0 processo de
humanizacédo da crianca. Nao s6 porque a relacdo social intermedia a relacdo da
crianca com a cultura, mas por causa da relacdo em si mesma, com seus fortissimos
aspectos afetivos, que ndo podem ser transcendidos. A natureza e a qualidade das
relagBes interpessoais representam um importantissimo fator no processo de
formacdo da criancga, inclusive neste tipo especifico de formacao, a estruturacéo
democratica do eu. A estruturacdo democrética, no seu sentido mais amplo e néo-
doutrinario, € onde residem as possibilidades mais plenas e radicais de

humanizac&o, a0 menos nos tempos contemporaneos.

E como fica a relacdo entre o ensino e a formacao democratica?

Apesar de todos os argumentos acima analisados, ainda sao muito fortes
no cenario brasileiro as linhas que centram a pratica pedagodgica fortemente na
professora. Estas linhas e seus autores ndo admitem que relacdes e praticas muito
centradas no adulto e no curriculo formal ndo favorecem, ao contrério, dificultam a
estruturacdo da autonomia das criangas, por mais criticas que sejam as idéias
politicas do profissional docente. Assim concebidas, estas praticas tendem a permitir
o alcance apenas dos objetivos cognitivos (conhecimentos e habilidades mentais),
sem desenvolver conjuntamente e de forma explicita, os importantes objetivos
formativos, que estdo no campo afetivo, segundo a taxionomia de Bloom, ou nos
campos de autonomia pessoal e de relacdo interpessoal e de insercdo e atuacao
social, no sistema da escola de Barcelona.

Estes objetivos sdo complexos para se trabalhar, envolvendo escolhas
éticas dificeis de resolver. Isto leva freqientemente ao escamoteamento destes

BN

campos de objetivos, ou a sua utilizacdo de forma subliminar e pouco clara, por
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parte da escola e mesmo por parte da teorizacdo. A estruturacdo de atitudes, valores
e relacdes que sejam éticos e democraticos, levando a rejeicdo de situacbes de
submissado e ajustamento, estdo além do campo cognitivo, embora necessitem dele.
Por isso, uma formacdo democratica ndo pode ser alcancada pelas préticas
centradas no ensino de conhecimentos.

Os diferentes campos de desenvolvimento da crianca ndo estdo
separados, mas interligados. Ao enfatizar excessivamente um dos campos, a pratica
pedagdgica sempre afetara os demais. Contudo, nem sempre esta influéncia é
educativa, no sentido rigoroso deste conceito, isto €, nem sempre esta influéncia
sobre os demais campos desenvolve, estrutura produtivamente, forma com
autonomia. E por isto que uma pratica pode ser intelectualista, centrando-se
demasiado nos objetivos cognitivos, e exercer influéncias negativas - bloqueadoras
ou desestruturadoras - sobre as dimensfes afetiva, psicossocial e de autonomia
politica.

Este modo de conceber a educacao, fortemente centrado na professora e
no curriculo formal, ao dificultar uma estruturacdo mais autbnoma, desfavorece a
possibilidade das praticas pedagogicas se convertem em praticas educativas, no
sentido original do termo, como esta sendo tomado neste estudo: educar como
educere, desenvolver integralmente. A conclusao destas reflexdes é: uma pratica
democrética precisa ser uma pratica educativa, pois 0 processo de estruturacao
autbnoma implica o desenvolvimento integral da crianca, coisa que uma pratica de
ensino ndo pode promover, mesmo quando realizada com competéncia.

As préticas educativas — e portanto, uma formacdo democratica - nao
podem estar centradas na professora e no cognitivo apenas, embora o campo
cognitivo as constitua como elemento essencial. Desta forma, o educar ndo se opde
ao ensinar, pois o processo educativo precisa do dominio da cultura elaborada e dos
conhecimentos formais como meio de promover a humanizagdo. Logo, as praticas
educativas englobam e ultrapassam o0 ensino de conhecimentos, nunca
desprezando a sua importancia. Nao ha portanto fragmentacéao entre aprendizagem
de conhecimentos e formacdo democratica; mas o conhecimento ndo consegue,
sozinho, dar conta desta formag&ao.

Logo, uma prética de ensino, ainda mais centrada no problematico

conceito de transmissdo do conhecimento, dificilmente conseguird promover um
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processo integral e emancipatério, por ndo conseguir atingir a complexidade
necessaria a este processo. Esta limitacdo € reforcada quando a préatica esta
excessivamente centrada no adulto, o que blogueia os momentos de liberdade e
tomada de decisdo necessarios a estruturacdo da autonomia. Esta centralidade
excessiva no adulto € tado prejudicial quanto a sua omissdo: também as praticas
permissivas ndo favorecem a autonomia, pela falta da orientacdo e dos limites
necessarios a estruturagdo democratica do eu.

Dentro desta linha reflexiva, gostaria que este tese trouxesse algumas
contribuicbes para as varias propostas democraticas de educacéao, e talvez, para as
pesquisas que se fazem nesta area. Uma destas sugestbes € que consideremos
com mais profundidade qual o sentido e uso dos conhecimentos escolares na
formacao democratica, escapando a desnecessaria dicotomia ciéncia x experiéncia:
ou abandonamos os conteudos, confiando que a reelaboracdo reflexiva da
experiéncia dos alunos é suficiente para estruturar a autonomia politica e o senso
critico; ou adotamos uma fé incondicional e muitas vezes autoritaria no poder do
conhecimento para formar mentalidades e atitudes democraticas.

Nossas praticas pedagogicas ainda sao influenciadas pela idéia de que
basta expor os alunos aos conteudos para que ocorram os efeitos educativos e
civicos. O fundamental seria a qualidade destes conteldos. Este modo de

compreensao poderia ser representado assim:

Alunos + Contetdo > Efeitos
Cultural Politicos

Eu penso que este modo de compreender ocorre por que, entre outros
fatores, é dificil construir a intima vinculagdo entre o conteudo cultural e os seus
efeitos na formacdo humana, de uma forma geral, e na formacédo democratica, em
particular. E facil dizer, por exemplo, que a arte é importante instrumento e
experiéncia cultural para promover a cidadania. Mas como a arte pode promover a
cidadania? Note-se que construir esta conexdo, descobrir o0 como, 0s modos
possiveis desta apropriacdo, ndo é tarefa facil, e nem tdo pouco os efeitos politicos

da arte, mesmo da arte engajada, sdo automaticos. Nem fazer arte, nem saber
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aprecia-la , e nem mesmo aprender a critica-la produzem, sempre e inevitavelmente,
disposicdes favoraveis a cidadania e a vida compartilhada.

Nés podemos examinar isto com mais profundidade. Ja que esta tese se
colocou, com freqiéncia, o questionamento com respeito ao valor formativo dos
conteudos culturais, nada mais justo que nas conclusdes ela tente trazer alguma
contribuicdo para este problema. Como um contetudo, a arte por exemplo, pode
promover a cidadania, em situacdes educativas? Ora, esta contribuigcdo €, como na
maioria dos conteudos, indireta. Talvez o Unico meio direto da arte influir na
cidadania resida na escolha de conteudos artisticos que ja tenham em si uma
mensagem politica ou social. O quadro “Guernica”, de Picasso, e o livro “O cortico”,
de Aluizio de Azevedo, sdo exemplos bem claros. Esta influéncia direta é
potencializada pelo tipo de atividade educativa solicitada pela escola.

Um outro modo de influéncia da arte na formacdo politica' esta
relacionada a associacdo entre arte e percepcao. Nés geralmente ndo nos damos
conta, mas a nossa percepg¢ao €, ao menos em parte, formada culturalmente. Por
causa disto nds percebemos mais umas coisas que outras. A arte cria novas
percepcdes e significados, ampliando a nossa forma de “ver’ a realidade, além
daquilo que esta instituido como o “visivel” pelos grupos sociais aos quais a pessoa
pertence. Além disto, os poderes instituidos na nossa sociedade procuram controlar
os significados do que é e do que ndo € a realidade, produzindo uma compreensao
ideoldgica da vida social. A arte freqientemente escapa a este controle, fornecendo
as comunidades significados alternativos aos dominantes.

Um quarto modo da experiéncia estética influir na vida politica
transparece quando percebemos que a capacidade para criar e admirar a arte
amplia a experiéncia da pessoa, e contribui para torna-la mais comunicavel aos
outros membros da comunidade. E esta capacidade de compartilhar da experiéncia
comum e contribuir para ela, enriquecendo-a, € vital para a cidadania em uma
democracia radical. Por outro lado, a arte trabalhada sob certas condi¢gdes tem
grande potencial para estimular a pessoa a liberar as suas emocdes e desenvolver a

vida afetiva. A afetividade e a simpatia ndo-sentimentalista pelas pessoas sdo a

4 Eu estou usando o conceito formagéo politica no seu sentido mais amplo e elevado:
abertura para a vida coletiva, participacdo consciente e voluntaria na esfera publica, relacao
saudavel com o poder e controle compartilhado do estado; jamais no sentido doutrinario ou
partidario, isto €, uma formacédo onde nao esteja presente a reflexdo coletiva sobre os fins
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base da reflexdo mais poderosa, pois emocao e intelecto estdo associados e nao
separados.

Aléem disto, esta simpatia € fundamental para reforcar os lagos
comunitarios, essenciais a vida publica. E por isto que o sentimento genuino de
compaixao e a capacidade de compartilhar a nossa vida com outras pessoas sdo 0s
dois sentimentos mais importantes para a radicalizacdo democratica (desde que
reunidos a outros elementos, como a reflexdo critica e os valores democraticos). E
estes dois sentimentos sé&o naturais na crianga, podendo ser desenvolvidos por uma
educacao integral. Finalmente, o sexto modo de influéncia da arte na cidadania
deriva do fato que ela € uma das atividades culturais mais propicias para liberar a
imaginacdo dos controles racionais e politicos; e a imaginacdo € essencial para a
elaboracado de novas utopias e projetos coletivos.

Como podemos perceber, com excecdo do primeiro, todos os outros
modos da arte influir na politica séo indiretos. Exigem, portanto, que a escola e as
arte-educadoras tenham desenvolvido esta percepc¢ao, para que consigam fazer as
conexdes e aproveitar o potencial civico das experiéncias estéticas. Logo, ndo basta
expor os alunos ao conteudo artistico, ou mesmo fazer arte, para alcancar
resultados sociais como aqueles desejados na formacao para a cidadania.

Uma outra conseqiiéncia das conclusdes desenvolvidas nesta tese, sobre
a relacdo entre o ensino e a formacao democratica, € que elas tornam perceptivel a
seguinte questdo: toda vez que as praticas pedagdgicas se centram excessivamente
nos objetivos cognitivos, escamoteando os objetivos afetivos, interpessoais e de
atuacao social, ocorre uma reducédo dos efeitos da pratica educativa. Uma pratica
cujo efeito, no seu limite, é o préprio processo de formacdo e desenvolvimento
humano. Ou seja, nos limitamos o poder construtivo do nosso instrumento.

Mesmo que se argumente que agueles objetivos escamoteados estardao
presentes, pois a educacdo é sempre um ato politico, o problema é que eles estardo
sendo trabalhados de forma distorcida ou alienada. E uma formacao democrética
envolve o debate livre e aberto, a explicitacdo dos objetivos formativos da escola,
inclusive dando aos alunos, pais e comunidade a oportunidade de, ativamente,

criticar, participar e ajudar a escolher os objetivos que irdo nortear a formacao.

da participacéo social.
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Uma outra consequéncia destas conclusdes € que elas podem auxiliar as
escolas e professoras engajadas em propostas de formacdo democratica a diminuir
a incoeréncia entre os conteudos trabalhados e a suas atitudes e praticas: os
conceitos, por mais que sejam emancipatérios, tem pouco efeito na formacgéo se a
experiéncia e as relacdes interpessoais estabelecidas sdo autoritarias ou
paternalistas, mesmo com adultos (com jovens e criancas, mais grave ainda).

Uma outra contribuicdo é nos ajudar a superar a tendéncia a
pensarmos a relacdo entre democracia e educacao centrados nas praticas de
ensino, e nao nas praticas educativas. Aquelas, como afirmado
anteriormente, nao podem formar para a democracia, a menos que
consideremos que a formacédo politica € uma consequéncia automatica da
aprendizagem e do desenvolvimento cognitivo. O maior perigo deste tipo de
concepcdo € simplificar um fendmeno que é extremamente complexo, o
educar, e deixar de explorar as suas notaveis possibilidades humanizantes e
emancipatorias. Empobrecemos a concepcdo e a pratica educativa,
reduzindo-a ao ensino (que ja em é si um fendmeno complexo). Quando
entdo, as praticas assim formatadas e limitadas no seu potencial nao
produzem os efeitos formativos e sociais que esperavamos, dizemos que
acreditar no poder da educacéo constitui um ingénuo otimismo.

Um dos objetivos finais desta tese € que as idéias aqui expostas reforcem
a concepc¢do de que a vida democratica € um modo humano de ser, e ndo apenas
um modo de pensar, ou algo que possa ser instaurado por uma racionalidade. A
razao e 0 saber sdo imprescindiveis aos processos emancipatorios; mas eles sao
instrumentais e ndo conclusivos. Pensar e conhecer ocorre dentro de uma campo
vital, sempre social, que chamamos experiéncia. Formac¢ao democratica depende da
criagdo de experiéncias democraticas; e estas jamais podem ser inauguradas pelo
saber, mas somente pela acdo humana socialmente compartilhada, necessaria e

desejada.

E sobre a constituicdo das praticas de formacao integral?

A formacao integral é imprescindivel a constituicdo de uma educacao

democratica, na medida em que 0S processos sociais nao-democraticos, todos eles,
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se sustentam em modelos de subjetividade fragmentadas: € preciso dividir para
dominar. Isto é bem visivel nas praticas de escolarizacdo conservadora, tendentes a
priorizar alguns aspectos cognitivos e morais, em detrimento do desenvolvimento
integral. A fragmentacgdo aqui mencionada, sempre parcial, ocorre em dois planos: a
divisdo interna no eu da crianca, que aprende a negar sentimentos, sensacdes e
percepcdes; e a divisdo entre o0 eu e a realidade.

Mas como promover os processos de formacao integral? Ou ainda, como
fortalecer nas proprias praticas existentes os aspectos integradores que elas ja tém?
Pois ndo ha uma pratica totalmente integral (ou completamente fragmentadora).
Podemos avancar mais se pensarmos o trabalho educativo em diferentes graus de
integralidade. Aqui serdo expostos algumas condi¢des ou principios tendencialmente
favoraveis a esta qualidade. O primeiro € a integracao, na prépria pratica educativa,
entre o pensamento, o desejo e a acdo da crianca. Esta é uma caracteristica que
favorece a formacéo integral, pois tal associacdo promove a estruturacdo do eu de
forma integrada e concentrada, e ndo dispersiva.

Uma outra condi¢cdo favoravel é que as praticas promovam a restauracao
do contato com a experiéncia corporal da crianca, ou preservem este contato
original, se ele ndo foi afetado. O comprometimento deste contato € em geral
consequéncia da introjecdo de valores e orientagcdes conflitantes com o que a
crianca realmente sente e percebe. Ela passa entdo a negar seus sentimentos e
percepcdes. Este processo ocorre por pressao externa e por um esfor¢o da propria
crianca para ser aceita pelos adultos. Esta fragmentacdo do eu, entre experiéncia
corporal e comportamento observavel, e mais tarde, entre experiéncia e
pensamento, promove a fragmentacao entre o eu e 0 contexto, pois a principal base
de contato com a realidade concreta é o corpo.

Inversamente, a utilizacdo da experiéncia como fundamento da
aprendizagem permite que a crian¢a nao fique a mercé da ideologia (no sentido de
falsa consciéncia), pois a experiéncia possibilita a crianca dispor de uma base
sensorial-consciente para questionar os valores morais que Ihe sdo apresentados.
Esta base de contato corporal com a realidade permite a escolha de valores de
forma mais consciente e prépria. Ela encontra, na sua experiéncia, uma importante

referéncia para avaliar aquilo que lhe é proposto. E precisamente por isto que o0s
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modelos conservadores de escolarizacdo negam ou oprimem a liberdade corporal e
a sensualidade.

Na dimensdo metodoldgica, o problema central para uma formacao
integral reside na separacdo entre métodos, curriculos e fins, de um lado, e os
desejos, necessidades e interesses da crianca, de outro. Tal ciséo leva a dissipacao
de energia e a habitos através dos quais ela aprende a ocultar ou negar dimensdes
do seu ser, para conseguir sobreviver no ambiente pedagégico. E necessario,
portanto, superar esta separacao.

No aspecto mais intimo da pratica — a estruturacao das atividades com as
criancas - é importante haver diversidade nas atividades, como tem ocorrido em
muitas experiéncias escolares na educacao infantil, muitas das quais pude
acompanhar como orientador em projetos de extensdo. Contudo, é importante
acrescentar que além da multiplicidade de atividades, estimulando diferentes
aspectos da crianca, € essencial que cada uma destas atividades possua: 1.
Riqueza e complexidade, jamais sendo rotineiras ou mecanicas; 2. Conexao entre as
varias atividades, para que ndo dispersem a formacdo da crianca; 3. Integracdo
entre as atividades e 0s processos sociais que a crianca vive ou vivera em breve,
fora da instituicao.

Uma formacao integral envolve o desenvolvimento de todos os aspectos
da crianga que sejam possiveis naquele momento. Isto s6 é possivel se as praticas
de formacdo e a teoria que as fundamenta contemplarem todos os aspectos do ato
educativo, sem estabelecer privilégios: o curriculo, a qualidade das relacbes, o
método, as condicbes materiais de trabalho, a satisfacdo da educadoras, os
interesses e necessidades infantis. Para produzir efeitos de formacéo integral, é
preciso que as praticas sejam integrais, desde que nao percam a sua identidade, o
binbmio aprendizagem-desenvolvimento.

Além disto, a constituicao de tais praticas exige que as profissionais sejam
bem integradas consigo mesmos e com a realidade. Caso contrario, aspectos
alienados do seu ser Ihes dificultardo a percepcéao integral da crianca e a capacidade
para lidar com isto. A formacéo integral também depende sensivelmente do trabalho
coletivo ser bem integrado; sendo, este trabalho dispersa a crianca. Esta integracao
precisa ocorrer pelo menos em trés niveis: entre todas as profissionais da instituicao;

entre as disciplinas, havendo um consistente projeto educativo interdisciplinar; e
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entre a instituicAo educativa e a comunidade externa, inclusive com ampla
participacdo dos pais na estruturacao do projeto educativo.

Em trabalhos como esta tese, se poderia pensar, como conclusédo, pela
identificacdo dos campos afetivo e de insercdo e atuagdo social como os mais
dificeis de trabalhar em nossa sociedade. Contudo, a questdo se mostra mais
complexa: todos os campos séo dificeis de se desenvolver plenamente, inclusive o
cognitivo — a menos que este seja reduzido a reproducao de fatos e conceitos, que
ndo é a concepcao aqui adotada. Ao contrario, o conhecimento como construcao
significativa, e o pensar como reflexdo poderosa e criativa, junto com as outras
habilidades mentais, se mostram tdo complexos para o trabalho integral como a
construgédo socio-afetiva do eu ou o desenvolvimento das capacidades de atuacgéo
social. Isto acontece porque se trata de um sé fendmeno, a formac¢éo humana plena.

Como conseqiiéncia da conclusao anterior, decorre que s6 reduzindo de
forma dramatica o campo cognitivo € que se torna possivel, na semi-formacéo
proporcionada pela escolarizacdo em moldes tradicionais, estruturar préaticas
centradas no “cognitivo”, isto é, trabalhar o conhecimento ao mesmo tempo que se
oprime ou subdesenvolve as dimensdOes afetiva e de atuacdo social. Isto seria
impossivel se o campo cognitivo fosse trabalhado de forma plena, pois todos
campos estao interligados.

Talvez seja impossivel evitar a questdo da formacdo integral, porque a
escola se relaciona, sempre, com todas as dimensdes da crianca. Qualquer pratica
se relaciona com o integral, pois é impossivel se relacionar com uma parte apenas.
Mesmo que de forma distorcida e alienada — ao privilegiar a aprendizagem
conceitual, em detrimento de uma compreensao mais ampla do objeto, por exemplo
—arelacdo é com a integralidade. A prépria atitude de negar, mesmo implicitamente,
a integralidade, é uma forma de se relacionar com ela. Neste caso, nega-se aquilo
gue existe, precisamente porque existe, e ndo sabemos como lidar com ele. A
crianca é um todo, embora ndo completo, e esta integralmente naquilo que vive e
faz, a0 menos até aprender a se dissociar para sobreviver.

Nenhuma proposta consistente de formacao integral pode desconsiderar
a questdo do prazer: ele é o fundamento da existéncia e o0 mecanismo de orientacao
do organismo em relacdo aos estimulos do meio. Contudo, nem sempre a

experiéncia do prazer provoca bem estar e realizacéo do organismo. As vezes ele é
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uma mera excitacdo momentanea. O prazer consequiente ou prazer ético, contudo,
permite que se viva a experiéncia do prazer de forma plena e sadia, sem cair no
individualismo egoista e nem formar jovens fracos e prisioneiros de qualquer
excitacdo externa, e por isto mais manipulaveis. O prazer ético é aquele no qual a
pessoa ao vivencia-lo:

a) Considera os seus efeitos no tempo e as suas consequUéncias no
organismo, e ndo apenas no momento imediato; isto excluiria, por exemplo, o prazer
proporcionado pelas drogas. Esta condicdo depende muito da auto-estima da
pessoa, pois esta é fonte de prazer, e uma baixa auto-estima torna a pessoa mais
vulneravel a excitacdo momentanea e superficial;

b) Considera as consequéncias do prazer ou do seu objeto na vida de
outras pessoas: 0 prazer entdo € visto a partir de uma 6tica mais ampla, que leva em
conta também os desejos, necessidades e bem estar do demais. Esta condi¢cdo
depende da identificacdo do individuo com a coletividade, pois ai o prazer dela sera
o prazer da pessoa individual. Tanto nesta como na condigcdo anterior, é a
integracdo entre sensibilidade, desejo e reflexdo que permitem esta experiéncia
consequente e solidaria do prazer, sem reprimi-lo.

Finalmente, um fator de origem tedrica, com forte influéncia na formacao
das educadoras, precisa ser superado para contribuir na expansao dos processos
de formacéo integral. Trata-se do monismo de muitas teorias, isto é, a énfase
seletiva em apenas um aspecto do objeto analisado. A superacdo do monismo
tedrico é necesséario porgue ele torna dificil uma compreensao integral da crianca,
gue contemple os varios aspectos do seu ser. Se o pensamento ndo é complexo, ele

tem dificuldade para captar a complexidade do fenbmeno que investiga.

Algumas conclusdes para uso em educacao popular

A organizacdo comunitaria, bem como a constituicdo de praticas integrais
de formacdo com a populacdo, em varias faixas etarias, apresenta muito dos
problemas existentes na educacao escolar. Aqui neste ponto serdo sintetizados
algumas contribuicbes mais especificas para a area comunitéria, embora nao
possamos, em muitos aspectos, fazer uma distincdo rigida entre estas duas

modalidades de educacéo.
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A area social tem trabalhado na ultima década, especialmente apos a
gueda dos regimes socialistas do leste europeu, com 0s conceitos de cidadania ativa
e de democracia radical. Eu mesmo tenho participado de projetos nos ultimos anos
que se sustentam nesta utopia: a radicalizacdo democratica. Integrando minha
experiéncia profissional com algumas reflexdes desenvolvidas nesta tese, farei aqui
uma redefinicdo deste conceito e das experiéncias de luta por ele. O que €, afinal de
contas, a democracia radical? Alias, colocando a questdo de forma mais precisa e
apropriada ao caso brasileiro, o que pode ser a democracia radical?

Primeiramente ela € uma forma de vida social, e ndo apenas uma forma
de governo. Envolve, portanto, a experimentacdo de novas relagdes sociais, novos
valores e a reconstrucdo da cultura. Uma outra caracteristica importante € que se
trata de uma forma de poder, e ndo a auséncia de poder. E um poder coletivo, e
voltado para o interesse da coletividade. Ele esta centrado ndo apenas na igualdade
de oportunidades (como a democracia vigente), mas na igualdade de condi¢cGes
para que todos possam desfrutar dos bens essenciais a vida humana. Esta proposta
de vida social € fortemente participativa, optando por formas de participacdo mais
diretas e menos representativas. Ela esta baseada no controle progressivo do
estado e do poder econémico pela coletividade.

Trata-se, na verdade, de um socialismo, mas ndo padronizador. Ndo é um
socialismo de estado, mas da sociedade. Isto ocorre porque esta proposta integra
uma vida fortemente comunitaria com a valorizacdo da diversidade e o
desenvolvimento pessoal. Ao se desenvolver, cada pessoa podera contribuir mais
ricamente para a experiéncia coletiva. Ou seja, o desenvolvimento individual é vital
para a vida democratica. Por isto ela ndo é padronizadora. Além da diversidade, ela
se baseia em valores cooperativos e solidarios, em oposi¢cao ao individualismo e a
competicao.

Mas como promover, na luta social, a constru¢cado de tal modo de vida?
Ora, a reconstrucdo social s6é pode ocorrer através da acdo coletiva. Mudancas
tecnoldégicas, novos governos, reorganizacdo das grandes estruturas mundiais,
novas racionalidades, tudo isto pode, em certas circunstancias, promover melhorias
sociais. Mas a histéria tem mostrado que as grandes conquistas sociais derivam da
conscientizacéo e da luta coletiva.

A radicalizacdo democratica depende da conquista dos bens
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monopolizados pelas elites: a cultura elaborada, as riguezas materiais e o poder
politico. Depende, também, da superacdo da moral vigente. Por isto é que ela
envolve, no préprio processo de luta social, a reconstrucdo da cultura. Mas o avancgo
democrético, na minha interpretacdo, é consequiéncia da acdo coletiva e ndo do
pensamento reflexivo. Democracia € uma escolha politica e ética, e ndo uma
questdo racional. A experiéncia democratica é uma importante situacdo para
favorecer esta escolha consciente, embora ndo a determine. Sem duvida a reflexdo
critica é importante para 0 sucesso da acao coletiva; mas ela é instrumental e ndo
decisoria, como foi defendido anteriormente.

Mas o aprofundamento desta reflexdo poderd colocar o seguinte
questionamento: ndo se estard acreditando excessivamente na acao coletiva? Nao
seria isto pragmatismo, e pragmatismo no mau sentido da palavra, isto €,
praticismo? Eu mesmo tenho acompanhado, nos movimentos populares, algumas
acOes que fracassaram principalmente pela falta de uma reflexdo mais cuidadosa,
de uma estratégia de enfrentamento adequada e de uma definicdo de objetivos
clara. Além disto, tenho de admitir, muitas vezes temos movimentos sociais e suas
reivindicacbes ndo sdo democraticas. Por exemplo, os processos de mobilizacdo a
favor de um golpe militar e contra as reformas de base do governo Jodo Goulart, no
Brasil do inicio da década de sessenta; o forte movimento neonazista ha Alemanha
atual; e o fundamentalismo islamico ultra-ortodoxo no Ird: todos sdo movimentos
com forte participacdo popular.

Logo, nem toda acéo coletiva leva a resultados democraticos. Ela precisa
possuir certas qualidades. Uma delas é que se trata de uma acado criativa, que
depende da liberacdo das energias vitais do grupo. Por isto, habitos culturais que
consomem a vitalidade da pessoa, como o alcoolismo, tem tendéncia desagregadora
sobre os processos de mobilizacdo. Estes habitos tem um efeito desfavoravel para a
mobilizagédo coletiva de duas maneiras distintas. Além de diminuir a vitalidade da
pessoa para a luta contra uma situacao de caréncia, eles acabam por trazer alguma
satisfacdo e prazer, o que diminui a insatisfacdo e tende a perpetuar a disposicéo
para o acomodamento.

Outra qualidade importante é que esta é uma acdo integrada a
consciéncia e a reflexdo critica. Jamais € mero ativismo. E também uma acéo

fundamentada em valores democraticos. Caso contrario, pode conduzir a novas
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formas de exclusdo. Este € um ponto critico da radicalizacdo democratica. Ela
depende da organizagdo comunitaria. As relacées afetivas dentro da comunidade
geram identidade coletiva; elas também sustentam e encorajam a luta. Mas nem
toda comunidade é democratica. Temos, mesmo no Brasil, grupos religiosos e
étnicos extremamente fechados, que evitam o intercambio e a participacdo nos
grandes problemas que afetam a sociedade, e ndo permitem ampla participacdo de
outras pessoas.

Ha mais algumas qualidades necessarias as ac¢bGes de radicalizacao
democratica, a0 menos na perspectiva que esta sendo defendida aqui. Elas sdo de
carater instrumental ou metodologico, mas como tém valor estratégico e formativo,
serdo também citadas. S&o acdes que dependem do desenvolvimento dos hébitos
de discussdo aberta e participativa. Além do evidente feito formativo, este tipo de
debate gera novos sentidos para a luta. Outra caracteristica é que este tipo de acao
ndo depende, necessariamente, de uma utopia. Esta é desejavel, mas nao
indispensavel. Mas o grupo precisa ter um projeto, ou pelo menos um objetivo
concreto. Finalmente, é importante que esta acao permita a comunidade produzir
ganhos concretos a curto ou meédio prazo. Caso contrario, o grupo tende a se

desmotivar.
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