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Aprender é aprender a pensar

Do que ficou dito, é evidente que a educacéo,
quanto a seu lado intelectual, esta vitalmente
relacionada com o cultivo da atitude do pensar
reflexivo, preservando-o onde ja existe, e
substituindo os métodos de pensar mais livres
por outros mais restritos, sempre que possivel.
Naturalmente, a educacdo nao se confina ao
seu aspecto intelectual; abrange a formacéo de
atitudes  praticas de  eficiéncia, 0
robustecimento e  desenvovimento  de
disposicGes morais, o0 cultivo de apreciacfes
estética. Em tudo isso, porém, existe pelo
menos um elemento de significado consciente
e, portanto, de pensamento. Sem este, a
atividade préatica torna-se mecanica e rotineira,
a moral cega e arbitraria, a apreciacéo estetica,
um sentido derramado. No momento,
entretanto, ficamos apenas com a face
intelectual da educacéo: afirmamos
enfaticamente esta, em seu aspecto intelectual,
consiste na formacdo de habitos de pensar
despertos, cuidadosos, meticulosos. (DEWEY,
1979a, p. 85 e 86, italico do autor).
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RESUMO

Em sua teoria, o fildsofo e educador John Dewey apresentou criticas veementes aos dualismos que
ensejam a separacao entre teoria e pratica, saber e fazer, pensamento e agéo, espirito e corpo oriundos
das filosofias tradicionais. Acreditando na capacidade formativa da educacéo, Dewey elaborou uma
teoria da experiéncia com o propdsito de indicar a dire¢do positiva na selecdo e organizacdo de
conteudos e métodos de pesquisa, e para compreender que a experiéncia é a fonte e 0 pensamento
reflexivo é o método mais adequado para adquirir conhecimento. Em se tratando das implicacdes
dessas ideias para a area de formacdo de professores, podemos considerar que o tema é bastante
problematico quando teoria e pratica ndo estdo intimamente vinculados, quando o saber ndo é oriundo
do fazer e quando a transmissdo de conteudos €, em si mesma, a base do processo educativo. Portanto,
realizamos uma pesquisa bibliografica para analisar qual é a concepcdo de formacdo implicita na
teoria deweyana e qual é o papel do professor sob a 6tica da concepcédo de experiéncia de John Dewey.
Nesse contexto, compreendemos que formar, para Dewey, é produzir habitos ativos por meio do
pensamento reflexivo amparado na triade duvida, investigacdo e descoberta. E, que o professor € um
lider intelectual que deve procurar criar condi¢des para que os alunos renovem e reconstruam suas
experiéncias constantemente. Para tanto, o professor precisa dominar os conteidos, conhecer 0s
interesses dos alunos, ter espirito aberto, interesse e responsabilidade para atuar com criticidade e
autonomia.

Palavras-chave: Formag&o de Professores. John Dewey. Filosofia da Educacéo.
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ABSTRACT

In his theory, the philosopher and educator John Dewey presented vehement criticisms to the dualisms
which gave rise to the separation between theory and practice, knowledge and practice, thought and
action, spirit and body, problems that came from the traditional philosophies. Believing in the training
capacity of education, Dewey developed a theory of experience in order to indicate the positive
direction for selecting and organizing content and research methods. He also understood that
experience is the source of knowledge, and that reflective thinking is the most appropriate method to
acquire it. Regarding to the implications of these ideas for the area of teacher’s training, we can
consider that the issue is problematic in the cases when theory and practice are not closely linked,
when knowledge is not produced from doing, and when the transmission of content is in itself
considered the base of educational process. Therefore, we conducted a literature search to analyze
what is the concept of education implicit in Dewey's theory and what is the teacher's role from the
perspective of John Dewey’s conception of experience. In this context, we understand that, for
Dewey, to educate someone is to form active habits through reflective thinking supported by the triad:
doubt, research and discovery. For the author, teacher is an intellectual leader who should seek to
create the conditions for students to constantly renew and rebuild their experiences. Toward this end,
the teacher must master the content, meet student’s interests, have open mind, interest and
responsibility to act with criticism and autonomy.

KEYWORDS: Teacher’s training. John Dewey. Philosophy of Education.
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INTRODUCAO

Em sua teoria, o filésofo e educador norte-americano John Dewey desenvolveu muitas
ideias que mostram a relacao intima entre a experiéncia intelectual e a experiéncia primaria ou
pratica, que os homens como organismos naturais realizam. A experiéncia primaria se
encontra na origem da propria existéncia de onde decorrem todas as demais experiéncias
produzidas no meio natural e social. A partir desse entendimento, o autor apresentou criticas
veementes aos dualismos que ensejam, por exemplo, a separacao entre teoria e pratica, saber e
fazer, pensamento e acao, espirito e corpo, inteligéncia e acdo, no ambito do conhecimento.
Em se tratando das implicacBes dessas ideias a educacdo formal, podemos considerar que a
formacdo docente € um tema bastante problematico quando teoria e pratica ndo estdo
intimamente vinculadas para desenvolver capacidades operacionais nos alunos, quando o
saber ndo é oriundo do fazer, quando a transmissdo de contetdos é, em si mesma, a base do
processo educativo e quando a identidade do professor ndo é claramente definida.

A educacdo progressiva deweyana fundamentada na concepcdo naturalista experimental
entende que aprender é aprender a pensar, pois, nesse processo natural e social, meio e
individuo se transformam em razdo das suas acles intencionais e controladas pela
inteligéncia. Dewey (19794, p. 51) esclarece que sua concepgao pressupde que a: “[...] fungdo
do pensamento ¢é produzir habitos de agdo [...]”. Logo, é necessario refletir para prever as
consequéncias dos atos e agir adequadamente.

Nesse sentido, o professor € um dos profissionais que contribui grandemente com a
formagéo intelectual e moral dos alunos. Para tanto, ele precisa compreender os aspectos
I6gicos e psicoldgicos que envolvem o ensino-aprendizagem de maneira que seja possivel
articular condic@es objetivas e subjetivas que possam propiciar situa¢fes educativas e formar
habitos de pensar reflexivos. Essas situacGes contribuirdo para que os alunos desenvolvam
capacidades cognitivas e comportamentais para construir e reconstruir suas experiéncias
continuamente.

Por isso, 0 aluno ndo deve ser passivo - 0 que é contrario a sua propria natureza como
ser de experiéncia - décil e memorizar os contetdos simplesmente, visto que, ao ser
considerado como um ser ativo, podera ascender a uma situacdo de maior criticidade e
autonomia. Deve aprender fazendo, aprender a partir da experiéncia para que, ante a uma
situacdo problemaética, encontre a alternativa mais util e adequada de acordo com o0s
propositos estabelecidos para passar a uma situacao resolvida e retomar o equilibrio até que

outro problema lhe desestabilize, pois as ideias s&o consideradas como hipoteses para prever
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as consequéncias e, por fim, solucionar problemas e resolver perplexidades. S&o instrumentos
de acdo na solucdo dos mesmaos.

Tomando como ponto de partida uma extensiva analise com o intuito de dimensionar as
inimeras abordagens para o enfrentamento do tema formacédo de professores, pretendemos,
ao final deste trabalho, langar luzes sobre o problema que foi formulado a partir dos seguintes
questionamentos: qual é a concepc¢do de formacgdo implicita na teoria deweyana? Qual é o
papel do professor sob a 6tica da concepcdo de experiéncia de John Dewey?

Nesse contexto, acreditamos que este estudo € importante, primeiramente, porque serve
ndo s6 como reflexdo individual voltada a formacdo profissional da autora, mas também
reforca o interesse coletivo no &mbito do Grupo de Pesquisa Positivismo e Pragmatismo e
suas relacdes com a educacdo, do qual é integrante, como também volta-se para 0 ambito
académico como um todo tendo em vista as comunicacdes que certamente ocorrerdo. Em
segundo lugar, porque, ndo obstante, tratar-se de um tema bastante pesquisado no Brasil, sua
importancia social decorre da possibilidade de conhecer e tornar conhecido, por meio de
publicacGes, em que medida as ideias de John Dewey nos ajudam a refletir sobre a formacéo e
o papel docente, autor relacionado com as propostas do movimento da Escola Nova, de cujas
preocupac0es nele absorvidas podemos seguramente destacar o tema deste estudo.

Salientamos que a perspectiva filoséfico-educacional foi escolhida porque entendemos
que a formacdo cientifica ndo pode e ndo deve dissociar-se da no¢do de formagdo humana,
preocupacdo nem sempre levada com o afinco préprio aos campos afeitos a filosofia e a
educacdo filoséfica e outros afins. Dewey (1959, p.170) explica que a nova funcdo da
filosofia é: “[...] contribuir, sequer de modo humilde, com métodos que nos ajudem a
descobrir as causas dos males da humanidade”. E, ainda, porque percebemos que na teoria
deweyana ha um significativo esforco em vista da constru¢do de uma sintese dos dualismos
no ambito do conhecimento, o que poderia contribuir indubitavelmente no campo da
formacdo de professores, assolado que é pelas questdes relativas a falta de relagdo entre teoria
e pratica, por exemplo. Essa teoria pode contribuir para a construcdo da identidade docente
uma vez que o papel do professor esta claramente definido.

A principio, compreendemos que o distanciamento entre a experiéncia pratica e a
experiéncia intelectual pode causar problemas tanto para a formagdo quanto para a atuacao de
professores, uma vez que em alguns casos, ha aqueles que interpretam as agdes profissionais
como aquelas que se identificam mais acentuadamente com a execugdo das tarefas que sdo

pensadas prioritariamente pelos intelectuais, por exemplo. Portanto, aqueles individuos que
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investem na sua formacéo para atuarem como professores precisam ter clareza do papel que
possam vir a desenvolver.

Portanto, o objetivo geral deste estudo € analisar a concepcdo de experiéncia e de
pensamento reflexivo segundo Dewey relacionando-as com o problema de pesquisa. E, 0s
objetivos especificos sdo: contextualizar o tema formacao docente, depreender as influéncias
das ideias deweyanas no Brasil e analisar a experiéncia como fonte e o pensamento reflexivo
como meio de adquirir conhecimento para compreender a ideia de formacdo e o papel do
professor segundo o autor.

Logo, para tentar responder ao problema proposto realizamos uma pesquisa
bibliogréafica centralizada em alguns livros de John Dewey, tomando alguns dos seus mais
importantes comentadores no Brasil como apoio - Anisio Teixeira e Marcus Vinicius da
Cunha. Também fomos auxiliados por outras fontes como suporte para o entendimento das
questdes referentes ao tema em Antonio Joaquim Severino, Iria Brzezinski e Selma Garrido
Pimenta.

Destacamos que duas obras de Dewey foram especiais para a contrucdo do referencial
teodrico deste estudo. S&o elas: Democracia e Educacdo (1979b) e Como Pensamos (1979a).
Dewey (1979b, p. XXVII) disse que a filosofia apresentada no livio Democracia e Educagao:
“[...] mostra o desenvolvimento democratico em suas relacbes com o desenvolvimento do
método experimental nas ciéncias, das idéias de evolucdo nas ciéncia bioldgicas e com a
reorganizacao industrial - e analisa as mudancas de matéria e método na educacao que esses
desenvolvimentos determinam”. Portanto, no primeiro livro, Dewey propGe uma teoria
pedagogica e filosofica voltada ao desenvolvimento de uma sociedade em vias de
democratizagdo, no caso, a sociedade norte-americana do inicio do século XX, caracterizada
como técnico-industrial; sociedade influenciada pelo desenvolvimento das ciéncias e pelas
transformacbes econémicas. Porém, em que pese as diferencas econdmicas, politicas,
culturais entre a sociedade em que ele viveu e a sociedade brasileira, sua teoria almeja uma
educacdo voltada ao pleno desenvolvimento humano, portanto, atual, para lancar luzes sobre
0s problemas que rondavam o homem de sua época, bem como o de nossa época. No segundo
livro, o autor relaciona o habito ativo ou pensamento reflexivo com o processo educativo, no
exato momento em que busca explicar como o homem pensa e como se formam os habitos
ativos e os habitos rotineiros, no¢des abordadas nas discussdes imediatamente anteriores.

A metodologia de trabalho foi desenvolvida por meio de leituras, fichamentos,
andlises, sinteses e relagcGes dos conceitos com o problema. Os dados foram coletados em

fontes primarias e secundarias no periodo de janeiro de 2014 a dezembro de 2015 e a revisdo
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bibliografica especifica foi realizada em dissertacdes e teses, publicadas no periodo de 2004 a
2014. Por fim, foi elaborado um capitulo para tratar de cada objetivo especifico.

As nossas leituras sobre as ideias de Dewey comecaram a partir dos livros
Democracia e Educacdo e Como pensamos. Ao ler o vigésimo quarto capitulo do livro
Logica, teoria de la investigacion, pudemos perceber a grande responsabilidade que pesa
sobre os ombros dos pesquisadores em educacdo uma vez que O Seu objeto de pesquisa
emerge das relacBes humanas. Pois, logo no inicio do referido capitulo, Dewey (1950, p. 534)
ressalta que o: “[...] objeto dos problemas sociais é existencial®”. Assim, depreendemos que se
trata de um objeto complexo que precisa estar circunscrito a um determinado tempo e espago
para ser analisado porque a existéncia humana, as vissiscitudes da vida, as perplexidades
suscitam problemas que o proprio homem precisa resolver de modo organizado.

Na sequéncia, foi necessario ler outros livros do autor para entender melhor o
problema. E, conforme avancdvamos, descobriamos novas nuances que foram importantes
para este estudo nos livros Reconstrucdo em filosofia, Vida e Educacdo, Mi credo pedagdgico
e Experiéncia e Educacdo. Neste momento acreditamos que essas leituras sao suficientes para
tratar do problema de pesquisa, principalmente porque tomamos como método de estudo a
andlise e sintese dos textos. Logo, ndo teriamos tempo habil para analisar outros livros no
periodo de dois anos do Mestrado, mas esperamos oportunamente entrar em contato com
outras obras do autor, quica nos estudos de doutorado.

Apbs as leituras iniciais, escolhemos 0s conceitos de experiéncia e pensamento
reflexivo para conduzir este estudo devido a relevancia tanto para o autor quanto para o
problema proposto. No livro Democracia e Educac¢do, Dewey (1979b, p. 168, italico do autor
e acréscimo nosso) destacou que o: “[...] estagio inicial do ato de pensar é [a] experiéncia”.
Pois, a experiéncia educativa € vista como uma fonte e o pensamento reflexivo como um meio
de adquirir conhecimento. Logo, o argumento deste estudo esta pautado na importancia desses
conceitos para a elaboracéo de projetos de formacéo de professores porque, primeiramente, a
docéncia ndo pode prescindir da pesquisa e, em segundo lugar, porque os habitos reflexivos
tendem a produzir experiéncias educativas continuas, pois uma vez resolvido um problema
por meio desse método, provavelmente resolver-se-do problemas analogos futuros com mais
rapidez e eficiéncia.

Dewey (1979b, p. 139) explica que a reflex&o: “[...] nos liberta da influencia cerceante

dos sentidos, dos apetites, da tradigdo”. Consequentemente, 0 pensamento reflexivo pode

! Apresentamos a citacdo em espanhol: “El objeto de los problemas sociales & existencial”.
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servir como um instrumento de emancipacao intelectual que permite controlar os impulsos e
definir objetivos.

Embora saibamos que existam pesquisas que tomam a teoria deweyana como base para
refletir sobre os problemas educacionais conforme pode ser percebido no item “Levantamento
das publicacdes em teses e dissertacGes que relacionam especificamente a &rea de formacao
de professores com a teoria deweyana no periodo de 2004 a 2014”, entendemos que a
originalidade deste estudo parece estar, portanto, no retorno a concep¢do deweyana para
analisar especificamente a formacdo de professores no periodo determinado. Pois, segundo
Dewey (1979b, p. 162): ‘Falamos como se a “pesquisa original” fosse prerrogativa particular
de cientistas [...]. Mas todo o ato de pensar € investigacdo, é pesquisa e pesquisa pessoal,
original, da pessoa que faz, mesmo que todo o resto do mundo j& conheca aquilo que ela
procura descobrir’. Enfim, trata-se assim de uma outra possibilidade de leitura do tema, outra

possibilidade de investigagdo, dentre tantas que podem surgir.
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CAPITULO | - AFORMACAO DE PROFESSORES NO BRASIL

O estudo preliminar escrito pelo filésofo Leonardo Van Acker e a apresentacdo da
primeira edicdo escrita por Anisio Teixeira, ambos registrados na quarta edi¢cdo do livro
Democracia e Educacéo publicado no Brasil em 1979, além do primeiro capitulo do livro
John Dewey: uma filosofia para educadores em sala de aula, escrito pelo Professor Cunha
contribuiram para entendermos o contexto em que a obra de John Dewey foi desenvolvida e
para elaborarmos o primeiro item deste capitulo.

O segundo e o terceiro itens foram construidos a partir das considerac@es registradas em
alguns artigos e livros escritos por Teixeira, Cunha e Iria Brzezinski, que nos possibilitaram
entender alguns aspectos politicos e pedagdgicos da problematica da formacdo de professores

em nosso pais, salientando as influéncias de Dewey nesse cenario.

1.1 Contexto em que a obra de John Dewey foi desenvolvida

A primeira parte da reconstrucdo historica apresentada a seguir tem como eixo central
os Estados Unidos da América do Norte, pois 0 objetivo aqui é situar brevemente a teoria
deweyana no seu contexto original e apresentar seus principais aspectos para que possamos
entender como se formou o pensamento do autor em questdo. Posteriormente, na segunda e
terceira, o resgate tera como eixo o Brasil, para entendermos em que medida as ideias de
Dewey influenciaram a educacéo brasileira destacando a formacao de professores.

Ressaltamos que ndo houve a intencdo de descrever detalhada e cronologicamente os
fatos que marcam a obra de Dewey, pois existem textos que se dedicam com exceléncia a essa
tarefa, como é o caso do primeiro capitulo do livro John Dewey: uma filosofia para
educadores em sala de aula, intitulado Trajetéria de vida: filosofia e ideal democratico
escrito por Cunha. Assim, vejamos.

O filésofo e educador norte-americano John Dewey nasceu no ano de 1859, em

Burlington, em berco protestante, e faleceu em 1952 em Nova York. Cunha explica que:

A familia Dewey chegara aos Estados Unidos por volta de 1630 e professava
0 credo protestante congregacionalista, que tinha por norma atribuir
autonomia a cada comunidade guanto aos assuntos religiosos [...]. [...] 0 que
mantinha unida a comunidade era a crenca na vinculagdo de cada individuo a
Cristo e na solidariedade de uns para com o0s outros. Ao que tudo indica, ndo
foi nos ensinamentos estritamente teoldgicos que o jovem Dewey encontrou
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a principal base de apoio para seu pensamento. O que parece ter de fato se
solidificado em sua personalidade foi a experiéncia democrética e igualitaria
vivenciada em sua comunidade de origem (CUNHA, 1994, p. 16, italico
N0sso).

Cunha esclarece que o embrido das ideias democraticas deweyana, provavelmente,
desenvolveu-se no seio familiar, pois Dewey era filho de um comerciante que confessava a fé
protestante. Dessa maneira, desde cedo teve a oportunidade de aprender a se relacionar e se
comportar em familia e em sociedade de maneira democrética, respeitanto direitos e deveres e
assumindo responsabilidades. Aspectos que posteriormente aparecem em suas propostas
filoséfico-educacionais, sobretudo no livro Democracia e Educacao

Em 1936, Teixeira (1979b, p. XXV, italico do autor) destacou que: “Dewey ¢, hoje,
considerado no mundo como o filésofo da democracia. Coube a ele desenvolver em todas as
suas possibilidades e conseqliéncias o ideal democratico, em face das condi¢fes modernas da
ciéncia e do mundo”. As palavras de Teixeira ja demonstravam a envergadura de um fil6sofo
que dedicou a sua vida a pensar sobre os problemas educacionais de sua nagdo sem perder de
vista os problemas educacionais de outros paises e desenvolveu um método para servir de
aporte investigativo diante de dificuldades e vicissitudes da vida em qualquer tempo e espaco.

Teixeira, que tanto se preocupou e se dedicou aos problemas educacionais brasileiros,
teve a lucidez para registrar no mesmo texto que: “[...] nada menos € preciso para o Brasil,
hoje - do que a democracia e os meios de realiza-la (TEIXEIRA, 1979b, p. XXIIl, it&lico do
autor). Neste trecho percebemos o desejo de um educador preocupado com as questdes
politicas de seu pais, porém sabemos que até hoje ele ndo foi plenamente efetivado. Por isso,
cabe aos educadores atuais continuarem a caminhada, lutando para que a educacdo seja
sempre uma meta politica real e factual, para que 0s recursos econdmicos sejam
adequadamente alocados em prol do cumprimento dessa meta. Esse grito de alerta serve para
chamar a atencdo sobre a importancia do pais ter seriedade e responsabilidade politicas. Logo,
em nosso entendimento é recomendavel que os educadores compreendam que 0S projetos
pedagdgicos adequados a formagéo de professores precisam estar alicercados e coadunados
com um projeto politico consistente que tenha clara a identidade da nagdo. Pois, 0s
educadores ndo tém somente um papel pedagdgico a desempenhar, mas também politico.

Vejamos que Teixeira finaliza a sua apresentagdo da primeira edicdo a que nos
referimos no inicio deste item desejando que o livro Democracia e Educagdo possa: “[...]
contribuir para dar sentido e direcdo as nossas proprias perplexidades, como esta

contribuindo e tem contribuido, nos demais paises americanos [...], para orientar o
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pensamento e a acdo dos seus educadores” (TEIXEIRA, 1979b, p. XXV, itdlico do autor).
Por isso estamos nos dedicando a compreender as ideias deweyanas para analisarmos qual é a
concepcao de formacao e o papel do professor segundo Dewey.

As condi¢bes modernas da ciéncia e do mundo a que Teixeira se referiu, e que
registramos logo acima, foram denominadas neste estudo de contexto e servem para
demostrar que 0 novo cenario econdmico, politico e social, impulsionado pelo
desenvolvimento cientifico e industrial do inicio do século XIX nos Estados Unidos da
Ameérica, foi um solo fértil para a criacdo e difusdo de muitas ideias filoséfico-educacionais.

Cunha (1994, p. 17) registra que em meados de 1882 vivia-se nos Estados Unidos da
América: “[...] um momento historico singular, marcado pelo fim da guerra civil e pelo
desenvolvimento da industria e do comércio, fatores estes que influenciaram a nova direcao
do ensino e também o pensamento de John Dewey”. Cunha esta se referindo ao periodo pos-
guerra civil, em que o movimento dos colonizadores em direcdo ao Oeste do pais, a luta pela
conquista de um novo territério, as mudangas cientificas e econémicas foram fatores
propulsores das transformac@es sociais e educacionais da época.

Cunha (1994, p. 19) elucida que: “[...] tais circunstancias historicas trouxeram a
mentalidade coletiva a descrenca no fatalismo e a certeza de que sé a acdo humana, movida
pela inteligéncia e pela energia, pode alterar os limites da condi¢do humana”. Cunha estava
fazendo referéncia aos fundadores do pragmatismo norte-americano - William James
(1842/1910), George H. Mead (1863/1931), Charles S. Pierce (1839/1914) e John Dewey
(1859/1952) quando escreveu esse trecho para dizer que esse movimento filosofico e as ideias
deweyanas tém estreita relacdo com o contexto em que o pais vivia. Afinal, nesta época
comecava-se a considerar o homem como o grande responsavel pela sua propria existéncia.

Sabemos que a modernidade almejava o progresso sob os principios iluministas
democraticos de liberdade, fraternidade e igualdade em um Estado laico. Para tanto, os
imigrantes ingleses que chegavam aos Estados Unidos precisavam reconhecer-se como
cidaddos americanos para construir a America do Norte. Entretanto, construir o arquétipo do
cidaddo democratico para a nova sociedade nao foi tarefa simples e demandou muito tempo.
Grandes investimentos foram alocados nos processos industriais, e outros nas universidades,
para que o espirito cientifico fosse desenvolvido de maneira ética e a democracia fosse
efetivada como um bem maior da nagéo.

Lembremos gue o esgotamento de um modelo econdmico enseja o0 surgimento de outro,
porém a transicdo do modelo agricola-escravocrata do final do século XVIII para o modelo

técnico-industrial do inicio do século XIX apresentou muitos e assustadores desafios ao
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homem norte-americano. Logo, compreendemos que o projeto filosofico, politico e
pedagogico desenvolvido por Dewey surgiu como um dos aportes tedricos para compreender
essas mudancas; como um modo integrado de refletir sobre problemas politicos e
educacionais, em oposicao as visdes filosoficas fragmentadas anteriores; como uma chance de
criticar os modelos esgotados; como outra possibilidade de integracdo entre pensamento e
acdo e, como um alerta as possiveis consequéncias antissociais do processo de
industrializacéo.

Em nosso entendimento, um dos principais desafios daquela época foi a necessidade de
mudar a forma de pensar, de refletir, para que os habitos dos homens pudessem ser mais
adequados aos novos tempos e para que Sseu pensamento e agdo pudessem promover 0
desenvolvimento individual e social constantemente com responsabilidade. Nesse cenario,
entender como pensamos era fundamental.

Certamente que a educacdo vigente a época ndo tinha mais condi¢des de atender as
novas demandas. Era preciso mudar a maneira de pensar para renovar a escola, 0 ensino e a
formacéo dos educadores, pois o professor ja ndo seria mais visto como o centro do ensino e
0s contetdos ndo podiam mais ser simplesmente transmitidos em uma sociedade que
almejava o progresso. As contribuicdes da sociologia e da psicologia da educacdo ja
apontavam para a importancia de ser considerada a estrutura psicoldgica do educando e de seu
contexto social no processo de ensino-aprendizagem.

Diante desses desafios, Dewey entendeu que as filosofias tradicionais amparadas em
dualismos ndo possibilitavam uma compreensao mais licida dos problemas e dos desafios que
se apresentavam em sua época. Por conseguinte, era preciso olhar o mundo, 0 homem e seus
problemas a partir de outro espectro. Era preciso redesenhar a tarefa da filosofia e, segundo
Dewey, isso poderia ser feito sob a ética da concepc¢do de experiéncia. Dessa forma, a fungédo
da sua proposta filosofica era resolver problemas suscitados ndo somente pela natureza, mas
também pela acdo de um novo modelo de homem que almejava uma nova ordem social a
partir do progresso cientifico e econémico, amparado na inteligéncia enquanto instrumento
utilizado para guiar responsavelmente as suas agoes.

Essa proposta de reconstrucdo da filosofia ndo surgiu ao acaso, mas foi fruto de muita
pesquisa e dedicacdo. Cunha (1994, p.17) informa que quando Dewey ingressou na
Universidade Johns Hopkins em 1882, seu horizonte intelectual se expandiu e,
posteriormente, a0 manter contato com George Sylvester Morris, sentiu que sua visdo de
homem e de mundo amparada em uma unidade organica realmente estava em bom caminho.

Morris foi 0 professor que o despertou sobre a importancia do filosofo idealista aleméo Georg
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Hegel (1770/1831) e sua ideia de que a razdo € historica, no sentido de que a verdade é
construida no tempo e de que o ser estd em constante transformacdo - permitindo a Dewey

avancar em seus estudos. Acker explica que em filosofia:

[...] Dewey a principio adotou o hegelianismo do seu mestre, George
Sylvester Morris; mas a influéncia do evolucionismo de Charles Darwin e a
da psicologia bioldgica de William James levaram-no a elaborar uma
filosofia pragmatista, que fez escola na América do Norte [...] além de
ganhar no Brasil um fervoroso discipulo na pessoa de Anisio Teixeira, [...]
um dos grandes pioneiros da reforma pedagdgica nacional no espirito do
pragmatismo experimentalista e democréatico-socialista (ACKER, 1979b, p.
XIV).

A partir deste trecho escrito por Acker, podemos comegar a esclarecer que a coSmovisao
de Dewey - visdo integrada - concebeu o homem como parte da natureza e como membro de
um grupo social. Essa visdo esta fundamentada na Psicologia Social, a qual faz referéncia a
conduta do homem, e na Biologia. Neste caso, mais especificamente, Dewey se vé atraido
pelas ideias apresentadas na teoria da evolugdo das espécies do naturalista britanico Charles
Darwin, publicada em Londres em 1859 no livro A origem das espécies. Nessa teoria, Darwin
analisa os seres humanos sob uma nova perspectiva para a época - naturalistica - ou seja,
entende que todos os seres vivos, animados e inanimados, fazem parte de um mundo natural e
que eles podem se adaptar e evoluir em resposta ao ambiente em constante transformacao.

Cunha relata que o interesse de Dewey pelas ideias darwinistas surgiu quando ele tinha
apenas 15 anos de idade e ingressou na Universidade de Vermont, pois: “[...] ao cursar a
disciplina de Fisiologia, ficou profundamente impressionado pelas idéias de T.H. Huxley a
respeito das teses darwinistas. Esse envolvimento o levou a desejar que o mundo e a vida
fossem organizados segundo as propriedades do organismo humano, [...]” (CUNHA, 1994, p.
16, italico nosso). Ja em Teixeira, podemos avancar e perceber essa visdo de Dewey e a sua

proposta de reconstrucao filosofica:

Qual, pois, a nossa concepcdo da natureza humana? Estamos, simplesmente,
com a concepgdo mais experimental de nossos dias. O homem é
simplesmente um animal em que a obra de ajustamento ao seu meio, longe
de se fazer por processos fixos e estaticos, pode assumir as formas mais
diversas. Todos o0s demais animais se ajustam ao meio com uma
consideravel fixidez [...]. O homem, dotado em grau mais alto de poder de
observar, recordar o passado e prever, assim, por analogia, as
consequéncias de seu ato, cria e recria seu ambiente. Ndo h& nada que
justifique, hoje, afirmar-se que uma lei imanente qualquer governa o
progresso social, ou, mais exatamente, as mudanc¢as sociais. Com o
conhecimento progressivo que vamos tendo das causas e efeitos nas ciéncias
sociais, € que nos ird sendo possivel tracar certas leis experimentais ou,
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talvez, simples hipoteses que se poderdo aplicar na reconstrucdo social [...].
A natureza ndo é mais a matéria-prima, nem boa nem ma, que fornece as
condicdes e os limites para a ordem social. [...] (TEIXEIRA, 2007, p.117,
itdlico nosso).

Nesse trecho, Teixeira esclarece que o homem € visto como um ser natural que, para
existir, precisa experimentar para saber como agir e para conhecer. Esse agir deve considerar
que ele € um ser sociavel, que seus atos tém consequéncias, pois a adaptacdo e acomodacéo
continuas sdo necessarias a sobrevivéncia humana em um mundo em constante
transformacdo. O surgimento dessa concepcdo humanista procurava superar a Visao
essencialista, transcendente que justificava a posi¢cdo do homem no universo. O homem passa
a ser o responsavel pelas consequéncias dos seus atos e pelo dominio eficiente do seu
ambiente intervindo no curso da histdria. Esse controle inteligente € necessario para construir
e reconstruir a sua existéncia.

Com isso, podemos dizer, até aqui, que para Dewey (1979b, p.1 e 2, acréscimo nosso):
“[...] um ser vivo [...] [é aquele] que domina e regula em beneficio de sua atividade incessante
as energias que de outro modo o destruiriam”. Nesse sentido, diante de uma necessidade, o
organismo se desequilibra, precisando reagir e promover esfor¢os para retomar o seu estado
anterior. Assim, diante dos esforcos empreendidos, recupera o equilibrio. Dewey ao
incorporar o principio darwiniano em sua teoria compreende esse ser vivo, inicialmente, a
partir de seus aspectos bioldgicos, isto é, 0 homem &, originalmente, um animal. E um ser
estruturado, organizado e funcional, que faz uso das energias em prol da sua manutencéo,
conservacao, crescimento, desenvolvimento, renovacéo, sobrevivéncia.

Dewey (1979b, p. 1 e 2, acréscimo nosso) explica ainda que a: “[...] vida é um processo
que se renova a si mesmo por intermédio da acdo sobre o meio ambiente [e a] [...]
continuidade da vida significa uma continua readaptacdo do ambiente as necessidades dos
organismos vivos”. Diante disso, percebemos que a vida no sentido biolégico é um processo
continuo de acdo e adaptacdo, de interacdo com o objetivo de manter ndo sé o individuo vivo
como também preservar a espécie por meio da transmissao.

Esse ser que originalmente é um animal vai se relacionando com os demais, vai se
tornando um ser humano no transcorrer do tempo enquanto se educa, pois esse ser se
diferencia dos demais seres vivos pela sua capacidade de pensar complexamente e de se

comunuicar por meio da linguagem. Essa capacidade? de pensar pode ser chamada de aptidao

2 E importante explicar que, no contexto em que educacéo é vista como crescimento, segundo Dewey (1979b, p. 44,
acréscimo nosso), a palavra “capacidade” indica: “[...] uma aptiddo, um poder; [...] para desenvolver-se. [...] [enquanto que
a palavra] potencialidade, [indica] energia, forca”.
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ou poder cognitivo, e Ihe permite prever as consequéncias de suas ac¢oes, fazer escolhas, tomar
decisdes para se tornar um ser humano e conviver socialmente. Logo, o0 homem, ao interagir,
faz uso da linguagem e inteligéncia desenvolvidas historicamente, transmite a sua cultura pela
comunicacdo, da significado a sua existéncia, conhece, aprende e reflete sobre as melhores
alternativas para garantir a continuidade da vida.

O pensamento do autor se fundamenta na ideia de inteligéncia, necessaria para haver a
organizacdo, reorganizacdo e funcionamento do organismo humano. Dewey concebe a
inteligéncia/pensamento associada(o) a a¢do, como uma producdo historica, como um bem
cultural desenvolvido pelo homem, assim como a linguagem, e ndo como um recurso ou
aptidao inata. Por isso, Dewey entende que a educacdo pode ser vista como necessidade da
vida e como funcéo social, pois na medida em que a vida bioldgica e social se renova pela
transmissdo, a educacdo € vista como um instrumento de comunicacdo que promove a
continuidade da existéncia enquanto tende a democratizar os bens culturais.

Contudo, uma ressalva precisa ser feita, o fato da inteligéncia ser uma producao
histérica ndo significa que ela € uma ocorréncia espontanea de geracdo em geracdo. Mas,
antes, é posta em revisdo e aprimoramento constantes pela investigacao, pela reconstrucdo da
experiéncia, pela criacdo e recriacdo das condi¢Ges sem as quais ela ndo se manifestaria.

Nesse contexto, citamos Dewey apenas para destacar a funcdo da educagdo e sua
importancia em relacdo a sociedade, porém ao longo do texto essa ideia sera discutida. Dewey
(1979b, p.87) ao dizer que a: “[...] educacdo ¢ uma fungdo social que assegura a diregdo e o
desenvolvimento da comunidade a que pertence, equivale, com efeito, a afirmar que a
educagdo [ndo sO] variara de acordo com a qualidade de vida que predominar no grupo”,
como também transformara a qualidade desta.

Ademais, entendemos em Dewey (1997b, p. 44 e 45) que o homem ¢é dotado de uma
qualidade que se chama imaturidade. Para ele imaturidade ndo tem o sentido pejorativo, mas,
antes, € uma possibilidade de crescimento, de desenvolvimento, de aprendizagem. Ou melhor,
¢ a primeira condicdo para que haja crescimento, pois € justamente essa condicdo de
inacabamento que Ihe permite crescer.

A imaturidade tem duas caracteristicas: a dependéncia e a plasticidade. A dependéncia
garante a0 homem a sobrevivéncia por meio da interdependéncia na medida em que se
conscientiza e reconhece que ele ndo tem condi¢bes de viver sozinho, isolado. Segundo

Dewey (1979b, p. 47, itdlico nosso), a plasticidade é: [...] a aptiddo de aprender com a
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experiéncia, o poder de reter dos fatos alguma coisa aproveitavel para solver as dificuldades
de uma situacéo ulterior. [...] poder modificar seus atos tendo em vista os resultados de fatos
anteriores, o poder de desenvolver atitudes mentais”. Portanto, € através dessa capacidade que
0 homem tem condic¢des formar habitos e de aprender a aprender.

Até este momento, vimos que o ser humano provoca e sofre muitas transformacdes num
esforco continuo para adaptar e readaptar o ambiente as suas necessidades com o fito de
sobreviver. E nesse movimento dinamico, continuo e interativo do homem com o ambiente

que surge a experiéncia, conforme esclarece Teixeira:

O universo é um conjunto infinito de elementos que se relacionam [...]. A
multiplicidade e a variedade dessas relagbes o fazem essencialmente
precério, instavel, e o obrigam & perpétua transformagdo. Pode-se mesmo
dizer que tudo existe em funcdo dessas relagcbes mutuas, pelas quais 0s
corpos agem uns sobre os outros, modificando-se reciprocamente. Esse agir
sobre outro corpo e sofrer de outro corpo uma reagéo &, [...] o0 que chamamos
de experiéncia. Nosso conceito de experiéncia, longe, pois, de ser um
atributo puramente humano, alarga-se a atividade permanente de todos 0s
corpos, uns com os outros (TEIXEIRA, 1964, p. 13, italico do autor).

Na parte destinada aos estudos introdutérios do livro Vida e Educacéo (1964), Teixeira
analisou a educagdo como reconstrucdo da experiéncia e chamou a atencdo para as multiplas
inter-relagdes existenciais que tornam o universo instavel, caodtico e desafiador. Logo,
transformar ndo é opcdo, é necessidade. Portanto, entendemos que experiéncia é a palavra de
ordem na teoria deweyana. Por isso, ele desenvolveu um conceito bem especifico que
pressupde interacdo, continuidade e transformacéo.

Teixeira (2007, p. 91, italico do autor) ainda deixa explicito que experiéncia: “[...], nao
é, [...], qualquer coisa externa, adicionada a natureza; mas a propria natureza em uma de suas
fases de reorganizacdo [...] quando as relaces e combinagdes sdo percebidas, vistas, podendo
ser [...] reconstruidas para melhor atingirem seus fins naturais”. Consequentemente, a
experiéncia ndo é algo que permite ao homem experimentar a natureza, antes € uma maneira
de interacdo em cujo processo ambos, homem e natureza, sdo transformados. Logo,
experiéncia subentende a compreensédo das relagdes que ocorrem quando o homem interage
com seu meio.

Continuemos a dizer que esse ser vivo ndo é somente bioldgico, mas também social e
historico, significa dizer que se constitui também sob a perspectiva de agremiacdo e
temporalidade. Nesse sentido, as condi¢cdes de existéncia podem ser analisadas a partir dos
aspectos sociais e histéricos. Em sintese, apds essa reflexdo, compreendemos que Dewey

concebe 0 homem como um ser bioldgico, histérico e social. Que o homem cria e recria seu
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ambiente para estabelecer equilibrio e harmonia porque tem necessidade de adaptacdo. Que o
homem tem a capacidade inata de aprender, pois é dotado de impeto para a vida, possui
disposicao e energia como organismo vivo. E, ainda, reconhecemos que o questionamento e a
investigacdo sdo fundamentais a existéncia humana, pois 0 homem e o mundo ndo estdo
acabados porque estdo em processo de mudanga constante.

Adaptar a natureza as necessidades do homem é uma questdo de sobrevivéncia, todavia,
sobreviver ndo basta. O homem quer viver e viver bem. Para isso, ele precisa adquirir
conhecimentos que o conduzam adequadamente diante das diversas situacfes cotidianas, caso
contrario, ndo estaria apto a exercer seu papel no mundo com eficiéncia e responsabilidade.
Para Dewey, a investigacdo ou a pesquisa € a principal referéncia do conhecimento humano.
O conhecimento ndo pode ser compreendido a priori, pois seu significado emerge das
situacOes reais em que cada individuo se encontra, isto é, das experiéncias individuais, mesmo

que ele faca uso do arcabouco do saber adquirido anteriormente por outras geragoes.

1.2 A formacao de professores via Escola Normal: aspectos politico-pedagdgicos

Optamos por fazer mengdo ao contexto em que surgiram as primeiras preocupacoes
explicitas com a formacdo de professores no Brasil porque é uma parte relevante da historia
geral da educacdo que ajuda a compreender o todo, ou seja, a problematica desde a sua
origem e, também, porque aparecem as iniciativas de Anisio Teixeira em prol da formacéo
docente nas Escolas Normais. Essas iniciativas, posteriormente, se desdobram em
preocupacOes de nivel superior nas universidades.

Essa referéncia aos periodos historicos possibilita compreender que as primeiras
iniciativas em prol da formacdo de professores ja tratavam sobre os aspectos necessarios a
construcdo da identidade dos mesmos. Porém, ao longo do tempo sempre foi dificil construir
uma identidade que equalizasse contetidos especificos e matérias pedagogicas, que definisse
se 0 professor deveria ser um especialista ou um generalista, um intelectual ou um
profissional pratico, a racionalidade cientifica ou a racionalidade préatica. Por isso, esse
trabalho se propde analisar qual € concepcéo de formacéo implicita na teoria deweyana e qual
é 0 papel que ele atribui aos professores. Dessa maneira sera possivel analisar a identidade
que o autor propde a esses educadores.

Para tanto, neste item analisamos alguns registros encontrados na legislacdo educacional

da epoca, alguns capitulos do livro de Antonio Paim conforme referenciado no final deste
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trabalho e alguns textos do professor Antonio Joaquim Severino que destacam a importancia
do pensamento filosofico para a educagéo.

Acreditamos que esse registro geral pode tranquilamente anteceder uma andalise mais
especifica sem que a énfase desta seja perdida. Pois, de acordo com Dewey, 0 processo de
ensino-aprendizagem é constante e analogo ao movimento em espiral. Diz ele (1979a, p. 286):
“E infinito esse processo em espiral: matéria desconhecida a transformar-se, pelo pensamento,
em possessdo familiar; possessdo familiar a instituir-se em recursos para julgar e assimilar
outras matérias desconhecida”. Quando Dewey (1979a, p. 284) abordou esse assunto no livro
Como Pensamos ele citou alguns exemplos sobre ensino-aprendizagem para dizer que a
relagdo entre: “[...] o familiar e o proximo ndo excitam nem recompensam 0 pensamento, por
si mesmos, mas na medida em que se ajustam ao dominio do estranho e do remoto”.

Portanto, podemos dizer neste momento que as primeiras preocupacdes explicitas com
as questdes referentes a formacdo de professores podem ser atribuidas a Franca, Italia,
Alemanha e Inglaterra. Essas preocupacdes se espalharam por todo o ocidente, com maior ou
menor intensidade, chegando aos Estados Unidos da América e ao Brasil, naturalmente, em
momentos distintos.

A época, 0 desenvolvimento cientifico e econdmico demandou transformagcdes sociais
radicais e a educacdo precisou ser repensada para fazer frente aos novos desafios. As
mudangas exigiram uma resposta institucional para o problema da instrugdo popular téo
necessaria ao progresso das nacoes. Por isso, os professores precisavam ser adequadamente
formados e sua identidade precisava ser construida de maneira que pudesse fazer frente as
novas necessidades. Assim, era preciso organizar a escola elementar e profissionaliza-la.

A Revolugdo Francesa® (1789/1799) foi o grande marco dessas transformacdes sociais
que, dentre outros objetivos, desejava uma sociedade democréatica e uma educacdo publica,
laica e universal. Como era de se esperar, essas ideias iluministas influenciaram outras nagdes
que almejavam o progresso cientifico e industrial, cuja realizagdo dos seus objetivos dependia
de um novo modelo social em que o cidaddo democratico deveria ser formado pela educagéo

publica, laica e universal. Dewey explica:

® Esclarecemos que no final do século XVI111, o sistema monarca absolutista francés e o poder da Igreja Catdlica, atacados por
grupos esquerdistas, entravam em franco declinio e o povo francés vivia um periodo de muitas transformacdes. A tradicéo,
0 dominio e os privilégios aristocratas e catolicos foram ameacados pelos ideais democraticos da Revolugdo Francesa.
Esses ideais se amparavam nos principios iluministas de liberdade, igualdade e fraternidade, em busca de um Estado laico e
de um novo modelo de educagdo - popular, gratuito e universal. A monarquia francesa foi substituida por um modelo
republicano democrético em 1792, visando & cidadania e aos direitos do povo. Esse novo modelo ndo obteve éxito na
Franga, a época, porque se tornou mais autoritario que o sistema feudal anterior. Posteriormente, ao longo do século XIX,
foram criadas Escolas Normais em diversos paises, sendo, que, a primeira foi instalada em Paris em 1795.
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O movimento a favor do ideal democrético tornou-se inevitavelmente em
uma campanha para a cria¢do de escolas publicas. Em relacdo a Europa, suas
condicdes historicas identificaram a campanha a favor da educacdo mantida
pelo estado com a campanha nacionalista na vida politica - fato este de
incalculavel importancia para ulteriores movimentos. Principalmente pela
influéncia da filosofia germanica, a educacdo converteu-se numa funcéo
civica e a funcéo civica se identificou com a realizacdo do ideal do estado
nacional. O "estado™ substituiu a humanidade; o cosmopolitismo cedeu o
lugar ao nacionalismo. Formar o cidaddo, e ndo o "homem", tornou-se a
meta da educacdo (DEWEY, 1979b, p.100, italico nosso).

E possivel notar que na Europa a educagio aparece fortemente ligada ao projeto politico
democratico. A escola publica precisava ser organizada e os professores profissionalizados
para formar os cidaddos para esse novo modelo social. Salientamos que, tanto na Franga,
quanto no Estados Unidos e no Brasil, essas preocupacdes sdo creditadas ao inicio do século
XIX, pois era preciso elaborar sistemas nacionais de ensino que se preocupassem com a
universalizacdo da instrucdo popular elementar para erradicar o analfabetismo e providenciar
mao-de-obra para a industria em franca expanséo.

No Brasil, mais pontualmente, as preocupagcdes formais com a formacdo e
profissionalizacdo de professores s6 comecaram a aparecer efetivamente em 1835 com a
instalacdo das Escolas Normais. Pois, nos primordios do periodo colonial, compreendido
entre 1500 e 1821, a educacdo brasileira, foi significativamente desenvolvida pelos jesuitas -
implicita e profundamente impregnada pelo pensamento escolastico tomista com sua
impossibilidade da busca do novo, da instalacdo da duvida frente aos dogmas estabelecidos.

Esse modelo de ensino da educacdo tradicional catolica atribuia aos professores a
missdo de ensinar, logo ficava claro mais uma identidade de sacerddcio do que uma
identidade profissional. Severino (2000, p. 273) destaca que nesse periodo “[...] a formagao
dos educadores bem como de seus educandos confundia-se com sua formagao religiosa”.

N&o podemos negar que a Companhia de Jesus® langou os alicerces da educagdo
brasileira e, que, esses alicerces constituiram um importante lastro para nossa cultura uma vez
que os jesuitas, nossos primeiros educadores, trouxeram a tradicdo filosofica como base de

suas agdes educativas.

* para melhor contextualizar, vamos recordar que a educacéo brasileira recebeu forte influéncia da Igreja Catélica europeia,
quando as expedi¢des portuguesas aportaram na Terra de Vera Cruz. Animadas pela conquista do novo continente, traziam
padres jesuitas com a missdo de converter os nativos a fé catdlica, pois achavam que a alfabetizacdo era o melhor meio para
catequiza-los e, assim, mudar seus costumes e habitos. Poucos anos depois da sua chegada ao Brasil, a Igreja divulgou um
método pedagégico intitulado Ratio Studiorum, para a realizacdo desse trabalho. Severino (2007, p. 51) faz referéncia a
dois pensadores cristdos que deram as bases filos6fico-educacionais desse método: Agostinho e Tomas de Aquino, sendo
que: “[...] o primeiro compatibilizando a teologia e a ética cristd com a filosofia platonica e o segundo fazendo o mesmo
com a filosofia aristotélica”. A base desse método era o pensamento filoséfico e religioso grego. Severino (2007, p. 50)
acrescenta que: “[...] a impregnacdo dos principios filos6ficos gregos no cristianismo foi profunda e radical [...] o Ocidente
¢ filho do racionalismo grego”.
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No inicio do periodo imperial, de 1822 até 1881, outras ideias de formagdo surgiram.

Paim explica que a:

[...] expulséo dos jesuitas, em 1759, os quais constituiram o ndcleo principal
da nossa intelectualidade colonial, cindiu de modo violento e abrupto o
pensamento nacional. Dai em diante e até a Independéncia, o interesse maior
estara voltado de um lado para a formagdo meramente cientifica e, de outro,
ao que se supbe em proporcBes deveras limitadas, pela frustracdo do
empenho modernizador capitaneado por Pombal, para as idéias politicas
trazidas a baila pelas Revolu¢cBes Americana e Francesa (PAIM, p. 10,
itdlico nosso).

As palavras de Paim corroboram o nosso entendimento e acrescentam o fato de haver
uma inclinacdo a formacdo cientifica ap6s a expulsdo dos jesuitas. Porém, muito
posteriormente, chegaram até nds os ideais postos pela Revolucdo Francesa, em prol de uma
educacdo laica, gratuita e universal, cujos principios foram fortemente reivindicados pelos
Pioneiros da Educacdo Nova.

Mesmo com 0 nosso descompasso em relacdo as novidades que surgiram na Europa, 0
modelo de Escola Normal chegava até o Brasil como uma bandeira do intelectualismo que
devia, via escola, erradicar o analfabetismo, por meio do método Lancaster de alfabetizagéo -
observacdo e, posteriormente, pratica - nas Escolas de Primeiras Letras.

No final do periodo colonial (1821) e inicio do periodo imperial (1822), nos colégios
jesuitas, nas aulas régias implantadas pelas reforma pombalina, e, nos cursos superiores
implantados por D. Jodo VI em 1808, comecaram a ocorrer manifestacdes explicitas em
relagdo ao preparo didatico de individuos que queriam se dedicar & docéncia. No entanto, o
registro da primeira iniciativa legal sobre essa questdo consta da publicacdo da Lei das
Escolas de Primeiras Letras - as escolas primarias, em 1827, as quais funcionaram até 1890.

A partir da publicacdo do Ato Adicional em 1834 algumas mudancas politicas foram
promovidas no pais. Esse Ato expressava as discussfes de dois grupos politicos e afetou as
diretrizes da Constituicdo de 1824. Pois, de um lado estavam 0s conservadores com suas
ideias centralizadoras e de outro os liberais com sua visao de maior autonomia em relacdo aos
mandos do presidente da provincia.

Nesse periodo de disputas politicas o Brasil aceitou adotar o modelo europeu de Escolas

Normais para preparar professores para atuarem nas primeiras series do ensino fundamental.

% Essa Lei recomendava aos individuos aspirantes & docéncia o “treinamento didatico” e, ainda, que eles mesmos custeassem
0 seu treinamento nas escolas da capital de suas respectivas provincias. Nao era uma preocupacédo pedagdgica propriamente
dita, ndo dispondo sobre o processo ensino-aprendizagem integralmente, mas sobre um treinamento que acreditavam ser
suficiente para a atuagdo de professores.
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Em 1835, com a instalagdo da primeira Escola Normal de nivel médio, em Niter6i, na
provincia do Rio de Janeiro, as preocupagdes com a formacdo docente ganharam espaco
institucional.

Esse caminho de instrucdo ou preparo do professor normalista, mesmo tendo sua
organizacao e funcionamento questionados a época, porque era, a0 mesmo tempo, uma escola
de formacéo geral com um curriculo significativo e uma escola de formacéao profissional com
curriculo insuficiente em relacdo aos aspectos didaticos, ganhou espaco, e outras escolas
foram instaladas no pais, embora ndo logrando éxito final. Esse modelo de formacgdo ja
demonstrava uma clara dissocia¢do entre os aspectos cientificos e pedagdgicos da formacéao
docente denotando que a identidade dos professores era um problema evidente e dificil de ser
equacionado.

E fato que naquela época os fatores politicos, econdmicos e sociais desafiavam a area de
formacdo docente, pois propor uma identidade que atendesse as demandas ndo era tarefa facil.
Porém, € importante registrar que quando o pensamento filoséfico adentra formalmente os
curriculos das Escolas Normais como disciplina surgem também outras possibilidades de
leitura desse problema. Severino (2000, p. 273, italico nosso), explica: “[...] nos curriculos das
Escolas Normais surge o componente curricular designado como Filosofia da Educacdo e é
nesse espaco institucional da formacdo do magistério que a Filosofia da Educacéo adentra o
ensino e a cultura pedagdgica nacional”. Vejamos a seguir outras nuances que influenciaram a

area.

1.3 A formacdo de professores via educagdo progressiva: as influéncias das ideias

deweyanas no Brasil

Conforme analisamos no primeiro item deste capitulo Dewey nasceu na pujante
transicdo do seéculo XVIII para o XIX - periodo marcado principalmente pelo
desenvolvimento cientifico e pela mudanca do modelo social agricola-escravocrata para o
modelo técnico-industrial-urbano - e cresceu em uma familia alicer¢ada sob principios de
igualdade, solidariedade e responsabilidade. Logo, podemos dizer que ele teve a oportunidade
de formar seu carater a partir de um modo de vida democratico e que sua obra foi uma
resposta as necessidades de sua época - um novo homem para uma nova sociedade.

Consciente de suas responsabilidades, ndo se contentou em criticar o0 modelo vigente, mas
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advogou o desenvolvimento individual e social constantes a partir de bases bioldgicas,
psicologicas e filosoficas e solidamente amparado nos tedricos que fizeram parte de sua
formacéo intelectual, construiu a sua obra. Suas ideias correram o mundo e influenciaram a
educacdo de diversos paises, dentre eles o Brasil.

Sabemos que muito se tem pesquisado sobre a formacdo de professores no Brasil,
porém, a partir desta anélise almejamos entender em que medida as ideias deweyanas
contribuiram para lancar luzes sobre o problema aqui tratado; em quais periodos elas surgiram
explicitamente no cenario nacional ou permaneceram implicitas; e, mais especificamente,
como a sua teoria contribuiu e se ainda tem em que contribuir com projetos de formacéo de
professores integrando teoria e préatica e possibilitando a discussdo da identidade profissional
dos mesmos. Portanto, por meio do didlogo com os autores escolhidos esperamos enriquecer
nossas discussoes.

Neste momento, escolhemos as contribuicfes de Iria Brzezinski, especialmente aquelas
publicadas no livro Pedagogia, Pedagogos e Formacéo de Professores (1996), uma vez que
esta autora é considerada um expoente atual quanto ao assunto de formacdo de professores.
Também, vamos considerar o aporte tedrico oferecido por Marcus Vincius da Cunha, pois se
trata de um eximio conhecedor dos problemas educacionais brasileiros especialmente
vinculados as suas investigacdes sobre a teoria deweyana. Destacamos 0s seguintes livros:
John Dewey: uma filosofia para educadores em sala de aula (1994); A Educacdo dos
Educadores: da Escola Nova a Escola de Hoje (1995); e, O que é filosofia da educacéo?
(1999) Com o texto John Dewey, a outra face da Escola Nova no Brasil.

Para tanto, delimitamos dois periodos para compreender especificamente a contribuicdo
politico-pedagdgica deweyana na area de formacdo de professores. Sdo eles: no primeiro
periodo a partir de 1920, destacamos a sua influéncia politica a partir dos movimentos de
democratizacdo social e reforma da educacdo, e no segundo periodo, a partir da década de
1980, ressaltamos a sua influéncia pedagdgica na area de formacdo de professores a partir de
insights dos estudos de autores como Donald A. Schon (1930/1997), Isabel Alarcdo (1940/-),
e Antdnio Manuel Seixas Sampaio da Novoa (1954/-), dentre outros, com a ideia de professor
reflexivo.

Porém, de antemdo esclarecemos que esta delimitacdo atende ao nosso objetivo
particular. Deste modo, ndo desconsideramos que, no primeiro periodo, a influéncia de
Dewey ndo se restrigiu aos aspectos politicos da educacdo porque nos documentos eleborados
pelos Pioneiros da Educacdo Nova ja era possivel perceber explicitamente as suas

preocupacOes pedagdgicas a partir da visdao de Dewey. Como por exemplo, a criangca e 0
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curriculo, a teoria e a prética, a formacao universitaria do professor, conforme veremos ao

longo do texto quando fizermos mencéo as contribuicdes de Anisio Teixeira, especialmente.

1.3.1 Aspectos politicos: ideais democraticos e reformas educacionais a partir de 1920

No livro O que é filosofia da educacéo? o professor Cunha registrou a pesquisa que fez
nos periédicos educacionais dirigidos intencionalmente aos educadores que queriam ingressar
na carreira docente a época (1930 em diante). Cunha entdo explicita o0 contexto em que as
ideias de Dewey chegaram ao Brasil, advertindo:

A proposta de analisar os periodicos educacionais é fundamentada na
pressuposicdo de que estes veiculos foram, em sua época, um dos muitos
meios de que dispunha a elite educacional para transmitir as idéias e praticas
tidas como corretas para organizar o espaco escolar. Deve-se levar em conta,
de um lado, as teorias educacionais, conforme elaboradas pelos estudiosos
que as criaram, e, de outro, os profissionais diretamente envolvidos na
efetivacdo das préaticas educacionais. Estes deviam adotar conceitos e
atitudes coerentes com as propostas da educacdo renovada e as revistas
pretendiam estabelecer o elo entre as teorias e o cotidiano escolar. O que esta
em evidencia, neste caso, ndo sdo as idéias [...], mas 0 modo como 0s
editores dos periddicos as transpuseram de modo a influenciar aqueles que
eram responsaveis imediatos pela educacéo escolar (CUNHA, 1999, p. 247,
italico nosso).

Em sintese, entendemos que Cunha esta nos alertando para possiveis vieses ideoldgicos
que podem ser propagados pelos veiculos de comunicagdo, sendo, portanto, a reflexdo critica,
condic&o sine qua non aos educadores e pesquisadores em educacdo. Trata-se pois de um rico
panorama oferecido por este estudioso, enquanto analise critica que desvela as possiveis
intencdes da elite nacional da época.

O professor (1999, p. 250) esclarece que a: “[...] origem dos ideais de modernidade da
sociedade brasileira pode ser localizada no final do século XIX, [...]. Naquela época, o Brasil
enfrentou fortes mudancas institucionais, como o término do escravismo, a difuséo do
trabalho livre e a instalagdo do regime republicano”. Nesse periodo poés-abolicdo da
escravatura (1888), a que Cunha se refere, surge o prenincio de mudancgas no regime politico
e, consequentemente, na sociedade.

Trata-se, pois, do florescer de esperancas geradas pelo movimento de industrializagéo e
urbanizacéo, ou seja, a mudanga do modelo agrario-comercial-exportador-dependente para o

modelo capitalista-urbano-industrial. Portanto, podemos dizer que o periodo republicano foi



32

impulsionado pela reestruturagdo econémica e marcado por movimentos que almejavam
mudangas sociais, principalmente, via educacdo e, especialmente, da profissionalizacdo dos
professores. Porém, ainda ndo havia grandes avancos em relacdo da identidade dos
professores.

Vérias reformas reformas no ensino foram feitas, mas podemos citar a Reforma da
Instrucdo Publica de S&o Paulo como uma das primeiras reformas importante nesse sentido.
Essa iniciativa determinou um padrdo de qualidade a ser seguido por todas as Escolas
Normais do Brasil, pois o pais precisava de professores bem instruidos a partir dos modernos
processos pedagogicos e do desenvolvimento cientifico para transmitir o contetido aos alunos
e formar méo-de-obra para atender aos novos tempos.

A organizacdo e o funcionamento das Escolas foram alterados, o curriculo foi
enriquecido, e 0s exercicios praticos do tipo estagio foram enfatizados. Porém, nds usamos as
palavras instrugdo e transmissao propositalmente para destacar que o processo de ensino
ainda era tradicional, estava centrada no professor como transmissor de conteldos e na
memorizacdo das matérias. A identidade que se propunha ao professor era de um intelectual.
Nesse contexto, foi criada a Escola Modelo como um anexo da Escola Normal de S&o Paulo.
Posteriormente, a reforma chegou a outros estados.

Brzezinski (1996, p. 18, itdlico nosso) entende que a: “[...] expansdo da escola
elementar no final do Império passou a exigir a formacdo de professores de nivel médio, na
Escola Normal. [...] gérmen dos cursos superiores de formagdo do pedagogo”, ou seja, sdo os
primeiros passos para a profissionalizacdo docente em locus institucionalizado, todavia sem
uma identidade definida.

A reforma das Escolas Normais ndo trouxe o resultado esperado e outras reformas
precisaram ser feitas para que a formacao de professores tivesses condi¢bes mais apropriadas
aquele momento. Nesse cenario, Brzezinski faz referéncia a importancia do movimento dos

Pioneiros da Escola Nova para a formacéo de professores da época ao dizer que:

O movimento de divulgacdo do ideario escolanovista, [...] foi transformador,
rompeu com o periodo anterior. Essa nova fase inicia-se e toma vulto com as
reformas da instrugdo ocorridas na década de 1920, que impulsionavam a
profissionalizacdo dos professores formados pelas Escolas Normais, dos
diretores, dos inspetores escolares e outros especialistas. No entanto, a
institucionalizacdo da formacdo de professores para o ensino médio e
normal, pelo menos na letra da lei, resultou dos acontecimentos educacionais
impulsionados pela reconstrucdo social, via educacdo, adotada pelos
Pioneiros da Escola Nova, [...] (BRZEZINSKI, 1996, p. 18, italico nosso).
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Um ciclo histdrico, por mais longo que seja, se esgota e d& lugar a outro. O novo
periodo rompe com o anterior, mas também recebe suas influéncias. Nesse movimento
dindmico ideias filosofico-educacionais se desenvolvem e influenciam as mudancas
educacionais. Brzezinski destaca, claramente, o vinculo politico-pedagogico da proposta dos
Pioneiros da Educacdo Nova em prol da profissionalizacdo de professores no cenério de
mudangas social.

E justamente a partir desse periodo que as ideais democréticas e pedagogicas de John
Dewey comecaram a despontar. Segundo Cunha (1999, p. 247), Dewey desempenhou: “[...]
um relevante papel no desenvolvimento da mentalidade dos educadores brasileiros,
especialmente nos anos de 1920 e 1930”. Isso ocorreu com base em suas ideias fil6fico-
educacionais que valorizam a experiéncia no processo de ensino-aprendizagem e 0s interesses
do alunos.

Cunha (1995, p. 35, acréscimo nosso) explica que os [...] programas da escola
tradicional, organizado sob a otica “da ldgica formal do adulto”, [...] [deveriam] ceder lugar a
uma sistematizacdo de atividades de acordo com a “logica psicologica” da crianca’. Pois, a
intencdo principal dos Pioneiros era relacionar os aspectos sociais democraticos com 0s
aspectos pedagdgicos no que tange ao desenvolvimento das capacidades do educando
considerando o método reflexivo de pensar - pensamento reflexivo. Deste modo a formacéo
de professores deveria tomar como base os conhecimentos cientificos-experimentais.

Para o professor (1999, p. 249), o inicio da década de 1920 marcou: “[...] o inicio do
movimento social e educacional que pretendia colocar o Brasil em sintonia com o0s
desenvolvimentos tedricos e praticos que outros paises ja vinham conhecendo [...]”. Cunha
esta se referindo as ideias de renovacdo pedagdgica disseminadas pela Europa e Estados
Unidos, as quais tinham os objetivos de romper com as ideias pedagogicas tradicionais. Nesse
cenarios, entendemos que 0s Pioneiros tinham claro o modelo social que queriam formar -
democrético. Logo, também procuravam a melhor e mais adequada maneira de formar
professores que pudessem fazer frente a esse desafio.

Entdo, Cunha enfatiza (1999, p. 250) que, se o Brasil: “[...] pretendia equiparar-se as
nacOes mais desenvolvidas, era preciso colocar a educacdo como meta politica prioritaria,
pois dela dependia o progresso de todos os setores da sociedade”. Nesse ponto, também
percebemos a vinculagdo politico-pedagdgica da educacgdo. Logo, sobressai a relacdo entre a
identidade docente com a identidade da nagdo. Ambas precisam ser discutidas e construidas.

Nesse sentido, para Cunha (1999, p. 250), na escola: “[...], ser moderno significava

introduzir a racionalidade nas praticas pedagogicas”, pois a ideia de modernidade estava
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atrelada a ideia de racionalidade cientifica aplicado aos métodos pedagdgicos. Este autor
(1999, p. 251) explica que a época: “[...] racionalidade significava usar [...] 0S recursos
cientificos mais avancados, como 0s metodos tayloristas para controlar o trabalho dos
professores e eliminar da escola qualquer vestigio de subjetividade”. Era uma fase em que as
andlises quantitativas comegavam a ter maior importancia para a educago.

A valorizagéo objetividade em detrimento da subjetividade pode ser vista como um dos
pontos frageis que demonstrava que 0s rumos tomados para promover mudancas sociais e
educacionais ndo levariam o pais a bom termo, pois quando a ordem é dada pelo controle
externo, a subjetividade é aniquilada. Sem aliar o respeito a subjetividade e dignidade com as
questBes objetivas necessarias ao desenvolvimento individual e social ndo se constréi a
identidade de uma nacéo e de seus profissionais. Por isso, a proposta progressiva deweyana
poderia ser uma outra alternativa, pois nela, a ordem é o resultado do trabalho compartilhado,
conforme discutiremos no item Experiéncia democratica: relacdo entre controle social e
liberdade individual, na sequéncia deste estudo.

Cunha (1995, p. 34) explica que o Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova posiciona
a origem das ideias renovadoras no bojo social [...] critica a escola tradicional como tendo
sido “instalada para uma concepgio burguesa” e propde a “escola socializada” [...]". A escola
cumpre organizar suas bases pedagdgicas, reagir “contra as tendéncias [...], intelectualistas
[...] da escola tradicional”’. Porém, lamentavelmente, essas ideais pressupunham o vinculo
entre desenvolvimento individual e eficiéncia social que ndo ocorreram.

Consideramos, ainda, que esta: “[...] tendéncia do pensamento educacional renovador
[...], j& presente nos anos de 1920, foi sendo firmada ao longo das décadas seguintes, tendo se
tornado praticamente hegemonica no decorrer dos anos de 1960 e de 1970, quando se deu o
auge da era tecnicista da educacdo [...]” (CUNHA, 1999, p. 251). Neste periodo, sera
proposta uma identidade técnica ao professor. Um professor que reproduziria a ordem
vigente.

Porém, cumpri dizer as ideias progressivas deweyana foram mal entendidas por aqueles
educadores que as consideram liberais no sentido econémico. Nesse contexto, em que a teoria
foi mal compreendida, poderiamos dizer que a formacdo de professores, em um mundo
reificado pela razéo, estava circunscrita as pedagogias técnico-cientificas? De certa forma
sim, porque a formacédo docente sob a logica do capitalismo é pensada através dos valores de
mercado e capital, em que a pedagogia técnico-cientifica, como esfera da atividade da razao,

ganha grande espaco. Houve uma énfase exagerada nas questdes didaticas, nos métodos de
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ensino-aprendizagem, nas técnicas, no controle, porque a educacdo se tornava um negdogio
rentvel e ndo uma meta politica de um pais em pleno desenvolvimento.

No ambito da educagdo formal, por exemplo, a sala de aula que poderia ser pensada
como um espaco de dialogo entre os individuos, de trocas, de aprendizagem, de analises
criticas, de autonomia passa a ser pensada como um centro de disseminacdo de métodos, em
que a formac&o técnica € valorizada em detrimento da formacao humana. N&o que aquela néo
seja importante, mas, sem esta, problemas certamente aparecerdo, pois os individuos poderédo
tornar-se alienados e passivos.

Cunha (1999, p. 251, acréscimo nosso) mostra que a: “[...] historica do desenvolvimento
das idéias pedagdgicas entre 1930 e 1960 releva [...] [uma] face da Escola Nova brasileira
identificada com a subordina¢do do individuo as ordenagdes do social”. Embora para ele essa
primeira face possa ser chamada de versdo tecnicista da escola renovada, esclarece que ela
foi:

[...] uma tentava de articular um pensamento que buscasse manter em
equilibrio os dois polos potencialmente antindmicos da renovacao
educacional: [...] individuo [..] e [...] as exigéncias da ordem social”.
[Porém] foi a impossibilidade de sustentacdo desse delicado equilibrio entre
individuo e sociedade que tornou possivel o afloramento e a hegemonia da
versdo tecnicista da escola renovada (CUNHA, 1999, p. 252, acréscimo
N0sso).

Nesse sentido, a chegada das ideias deweyanas ao pais contribuiu para caracterizar o
que ele chamou de segunda face, justamente porque Dewey trabalha com a critica aos
dualismos e, nesse caso especifico, poderia se pensar os problemas educacionais a partir de
um equilibrio entre individuo e sociedade a partir de sua proposta.

De fato, vimos que alguns aspectos da teoria deweyana realmente influenciaram o
movimento dos Pioneiros da Educacdo Nova, especialmente, por meio de Anisio Teixeira, um
dos pioneiros da reforma educacional brasileira na década de 1930. Cunha (1999, p. 247) ao
mostrar que a “[...] introducdo e a divulgacdo das idéias de Dewey no Brasil foram feitas
principalmente por Anisio Teixeira, um dos mais renomados e atuantes pensadores,
responsavel por significativas reformas do ensino publico na condi¢cdo de administrador de
setores governamentais [...]”, demonstra o vinculo entre esses dois estudiosos.

Os movimentos em prol da reforma educacional visavam, principalmente, a
democratizacdo do ensino no ambito de uma escola publica, laica, gratuita e universal,
conforme o ideal da Revolugédo Francesa descrito anteriormente. Segundo Brzezinski (1996,

p.31), para os Pioneiros da Educacdo Nova “[...] a formacao dos educadores, [...], deveria
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assentar-se no principio da unificagcdo. Segundo esse principio, toda a formagdo dos
professores primarios e secundarios deve ser efetivada em escolas ou cursos universitarios
sobre a base de uma educacédo geral comum [...]”. Logo, podemos perceber que os Pioneiros
da Educacdo Nova, dentre eles Anisio Teixeira, incentivavam a criacdo de universidades,
enquanto locus necessario para elevar a formacgéo de professores ao nivel superior.

Cunha informa que o livro The Child and the Curriculum publicado no Brasil em 1930
foi importantissimo nagquele momento porque abordava as finalidades da educacdo formal,
justamente quando se questionava o posicionamento da educacdo renovada e discutia dois
conceitos que precisavam ser trabalhados pelos educadores - crianca e curriculo. O professor
(1999, p. 252) diz que a época entre “[...] outros temas relevantes, procurava-se definir em
gue medida a escola renovada iria valorizar os conteudos [...] e em que medida, também, iria
respeitar a liberdade dos educandos”.

Esse debate explicitava, dentre outros itens: a preocupacdo de encontrar um
posicionamento para a escola nova, a necessidade de elaborar um curriculo que
acompanhasse o desenvolvimento psicoldgico e os interesses dos alunos, e a urgéncia de
equacionar a relacdo individuo versus necessidades sociais a partir das questdes subjetivas
que envolvem o desenvolvimento e o crescimento psicoldgico dos alunos e das questdes
objetivas expressas nos conteldos de maneira que ambos estivessem coadunados para
alcancar propositos estabelecidos.

Porém, alguns aspectos deveriam ser levados em consideracdo para que as condicbes
adequadas a essa proposta pudessem ser providenciadas. Nesse sentido, Cunha (1999, p. 254)
destaca que o “[...] cerne do pensamento de Teixeira estava na compreensdo de que a
sociedade estava em constante mudanca e, em decorréncia, todos os conhecimentos nela
produzidos, também”. Logo, Teixeira percebeu que métodos de ensino e disciplina externa,
por si mesmo, ndo promoveriam o crescimento individual e social. Cunha (1999, p. 254),
acrescenta que o objetivo de Dewey: “[...] era colocar os ideais educacionais renovadores
como ideais capazes de socializar a crianga, 0 que so seria possivel mediante a integracdo de
fatores individuais com fatores sociais”.

Cunha (1999, p. 255) explica que quando The Child and the Curriculum foi republicado
em 1932 foi: “[...] um ano [...] especial para a historia da renovacao educacional brasileira.
Foi quando veio ao publico o documento que ficou conhecido como Manifesto dos Pioneiros
[...]. Dentre as [...] nocOes ali apresentadas havia vérias idéias cuja inspiracdo deweyana era

inegavel [...]”. Dentre elas podemos citar: a relagdo da escola com a sociedade ¢ a importancia
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de considerar as aptiddes dos alunos para que eles pudessem ter uma participacdo ativa no
processo de ensino-aprendizagem.

As ideias politico-filosofica e educacionais que estavam sendo discutidas e aprimoradas
desde 1920, conforme vimos, foram registradas no Manifesto dos Pioneiros em 1932. A
época, esses educadores lutavam, também, por uma educagdo mais critica, ativa,
transformadora, social e democrética, assim, mais condizente com a esperanga de progresso
social daquela época. Portanto, as ideias de uma educacdo progressiva surgem em oposi¢éo a
educacdo tradicional, dogmatica, passiva, conteudista, memoristica, autoritaria, elitista que
visava a manutencdo do status quo.

Nesse panorama, surgiam preocupacdes efetivas com a formacgéo de professores, pois
eles eram protagonistas dessa historia educacional. E, ndo poderiam perder de vista a fungédo
socializadora da escola que, ao mesmo tempo, tinha uma responsabilidade de equacionar o
curriculo com o desenvolvimento dos alunos. Por isso, além da formacdo pedagégica, a
politica era imprescindivel, pois para Cunha (1999, p. 255), era preciso que os professores
possuissem “[...] conhecimentos sobre 0 individuo e sobre a sociedade, o que lhes permitiria
atuar sobre o estrato psicologico individual tendo em mira um projeto de sociedade”. Severino

explica que:

[...] ndo era outro o sentido da intervengdo tedrica dos pioneiros da
educagdo, que se pronunciavam com o0s seus discursos tematizadores
buscando “praticar” uma reflexdo, de cunho filosofico, sobre a educagio,
posicionando-se mediante categorizagfes tedricas, sobre o sentido da
educagdo [...], também pretendem construir uma ciéncia da educagéo,
livrando-a do monopolio explicativo até entdo mantido pela metafisica
neotomista e cristd (SEVERINO, 2000, p. 281 e 282, italico nosso).

A partir desta citagdo, podemos dizer que, naquele periodo, novas concep¢des
filosoficas sobre a educacdo comecavam a ser elaboradas em busca de sentido, de significado.
Tratava-se de uma fase mais explicita da filosofia, na qual comeca uma amplificacdo
tematica, como exercicio pertinente e valido do conhecimento humano, relacionado a
educacdo, uma busca de identidade. Dai em diante, ha um aumento significativo de producgéo
cientifica, abrindo cada vez mais caminhos para as discussdes da area. Aparece uma nova
visdo-humanista, destituida da perspectiva metafisica herdada dos padres Jesuitas, para
analisar o fendmeno educativo, a partir da existéncia histérico-social do homem, ao invés de
analisa-lo a partir de uma esséncia definidora do ser.

Cunha (1999, p. 256, acréscimo nosso) menciona que os adeptos da: “[...] Escola Nova

eram unanimes em defender os ideais de uma sociedade democratica; o Manifesto dos
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Pioneiros, alias, foi uma peca importante na defesa desses principios. [...] [Pois,] ainda era
recente o golpe de Estado que instalara em 1930 um governo provisério”. Acreditavam os
reformadores que os problemas existentes naquela época poderiam ser melhor equacionados
pela busca de uma sociedade democratica.

Nesse cenario, o ideal democratico reformista da Escola Nova inspirou a criacdo e
implantacdo dos Institutos de Educacdo para formacgdo de professores para a escola
secundaria. Fernando de Azevedo implantou um instituto no Distrito Federal, em 1932, e
Anisio Teixeira, outro, em S&o Paulo, em 1933.

Cunha (1995, p. 21, italico do autor) relata que: “A introducdo da disciplina de
Sociologia nos cursos Normais e as orientacGes da reforma promovida no Distrito Federal por
Fernando Azevedo sdo exemplo de que a Escola Nova enxergava além do individuo como ser
psicolégico, além do aluno como ser isolado do meio social”. Desta maneira, ja apareciam as
preocupacGes com o desenvolvimento psicolégico da crianga para a organizagdo e
apresentacdo dos conteldos escolares e a tentativa de equalizar a relacdo entre individuo e
sociedade.

Na sequéncia, Teixeira alterou o curriculo da Escola Normal do Rio de Janeiro para dar
énfase aos aspectos didaticos na escola profissional. Esses institutos tinham o desafio de
corrigir as distorc¢des curriculares da Escola Normal e implantar um novo modelo que aliasse
aspectos didatico-pedagdgicos e conhecimentos cientificos, em outras palavras, que aliasse
ensino e pesquisa. Os institutos do Rio de Janeiro e de Sdo Paulo obtiveram éxito e foram
incorporados a Universidade do Distrito Federal, fundada em 1935; e, a Universidade de Sédo
Paulo, instituida em 1934, respectivamente, ganhando, entdo, status universitario.

Na sequéncia, destacamos Brzezinski, para dizer que surgiram alguns aspectos legais

referentes a criacdo da universidade em nosso pais:

Os diplomas legais criadores da Universidade Brasileira (Estatuto das
Universidades Brasileiras, 1931, Decreto da Fundacdo da Universidade de
S&o Paulo, 1934 e da Fundagdo da Universidade do Distrito Federal, UDF,
1935) previam a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras e os institutos de
educacdo como parte integrante da universidade. Tal fato, [...], demarcou o
periodo inicial na evolucéo do curso de pedagogia no Brasil (BRZEZINSKI,
1996, p. 18, paréntese do autor e italico nosso).

Porém, esses aspectos demonstravam apenas as primeiras iniciativas, pois, data somente
de 1939, a publicacdo do Decreto Lei 1.190/1939, que alterou a denominacéo da Faculdade

Nacional de Filosofia, Ciéncias e Letras (1937) para Faculdade Nacional de Filosofia e dispos

sobre a sua organizagdo. Sendo que, um de seus objetivos, era preparar candidatos aos
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magistérios do ensino secunddrio e normal. Esse curso ficou conhecido por esquema “3+1”,
ou seja, trés anos de conteldos especificos e um ano de conteidos didatico-pedagdgicos.

Brzezinski (1996, p. 44) explica que os: “[...] bacharéis em ciéncias sociais, filosofia,
[...] pedagogia acrescentavam mais um ano a sua formacao para se tornarem licenciados. [...].
Esse sistema de formacdo de professores secundarios perdurou por 23 anos [...]. [...] O
bacharel em pedagogia se formava técnico em educagdo [....]". Esse sistema, a época, era uma
continuidade quase que natural dos alunos que tinham frequentado as Escolas Normais.
Porém, posteriormente, as Escolas Normais seriam substituidas por uma habilitacdo especifica
de segundo grau para professores que quisessem atuar no primeiro grau.

A habilitacéo foi organizada em duas modalidades, pelo Parecer 349/1972, do Conselho
Federal de Educacéo - CFE, sendo uma com trés anos duracao para atuar da primeira a quarta
série, e, outra, com quatro anos para atuar até a sexta série do primeiro grau.

Posteriormente, a Lei 5.692/1971 fixou as diretrizes e bases para o ensino de primeiro e
segundo graus; alterou a estrutura e a nomenclatura do ensino, passando de primario e médio
para ensino de primeiro e segundo graus; definiu que a formacéo docente deveria, realmente,
ser feita em nivel superior; e, ndo fez esclarecimentos sobre a identidade dos professores.
Porém, o pais ja se encontrava com outra configuracao, pois em 1964 foi deflagrado um golpe
sobre as aspiracdes democraticas da nacao. Brzezinski explica que o :

O acirramento da luta em defesa dos interesses opostos das duas classes
antagonicas, [...], [burguesa detentora do capital e trabalhadora], prenunciava
um momento decisivo de reorganizacao da sociedade politica e civil. E nesse
momento que as Forcas Armadas, [...], ocupam o Estado mediante o golpe
militar de 1964 (BRZEZINSKI, 1996, p. 63).

Os militares, ameacados pelas propostas Goulart, se organizaram e tomaram o poder. A
época, o presidente Jodo Goulart queria fazer reformas de base e anunciava nacionalizacoes
que ndo agradavam os militares, principalmente, da marinha brasileira. O general Castelo
Branco foi designado para a presidéncia da republica, o pais entrou em um regime de ditadura

militar severa, e, muitas reformas aconteceram, inclusive na educacgéo. Brzezinski declara que

sob a;

[...] influéncia tecnocrético-militar e sob uma acéo limitada dos educadores,
a educacdo foi declarada instrumento de aceleracdo do desenvolvimento
econdmico e do progresso social. Os principios de racionalidade, eficiéncia
e produtividade foram transplantados da teoria econdmica e adaptados a
educacdo (BRZEZINSKI, 1996, p. 64, italico nosso).
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No bojo dessas reformas, podemos citar a reorganizacdo do ensino superior, por meio
da Lei 5.540/1968. Em consequéncia o curriculo de pedagogia foi fragmentado em
habilitacdes técnicas para formar professores especialistas, denotando outra identidade
docente. O curso com trés anos de duracdo visava a formar técnicos em educacdo. Foi um
momento critico e preocupante para a area de formacéo docente.

Diferentemente dos dias atuais em que a formacdo abrange varias as &reas do
conhecimento relacionadas a docéncia como: psicologia do desenvolvimento infantil,
sociologia da educacdo, gestdo escolar, filosofia e educagdo, dentre outras. Para que 0s
profissionais tenham uma visdo geral de todos o0s setores escolares, aumentando, assim, a sua
compreensdo do todo. Porém, haviamos entrado numa outra perspectiva de formacdo de
professores. A época, a “logica de formacdo” era dada pela “l6gica de mercado”, segundo a
qual, os valores como competéncia técnica e formacdo especifica ditavam as tendéncias. Os
valores sociais tinham mudado e alguns pontos importantes na formagdo de professores se
tornavam problematicos.

O professor era visto como um tecndlogo de ensino, 0s conhecimentos eram
desvinculados do contexto, a formacéo era fragmentada e aligeirada pelas habilitacGes e as
competéncias especificas deviam ser desenvolvidas para atender ao mercado. Naquele
contexto, os métodos e técnicas de ensino ganharam forca e espaco, porém as disciplinas que
fundamentam o ensino e promovem o0 pensamento e a reflexdo, ndo tinham muito espaco
porque eram vistas como inuteis, pois, ndo geravam competéncias técnicas especificas. 1sso
nos leva a pensar que questionamentos acerca do tipo de homem, de mundo e de educacéo
podem ndo ter sido promovidos quando o modelo de formagdo docente se amparava na
concepgdo técnico-cientifica.

Esse modelo pedagdgico ndo seria um problema em si mesmo. A questdo era promover
uma escola publica atualizada com o seu tempo, onde o desenvolvimento cientifico ndo
impedisse a humanizagdo, consciéncia critica, reflexdo e emancipacao intelectual, para que 0s
professores ndo se convertessem em transmissores de conteudo e reprodutores de valores
dogmaticos. Salientamos que, os movimentos em prol da redemocratizagdo do pais sé tiveram
inicio em 1979.

No cenario conflituoso da formacdo de professores, Cunha exple que 0s textos
publicados nas Revistas Educacionais da época revelam que uma das principais contribuicoes

de Dewey foi:
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[...] evitar a colocacdo da escola em qualquer um dos pdlos extremos que
constituem a antinomia do pensamento pedagdgico. De um lado, Dewey veio
conferir legitimidade a defesa de um ensino que valorizasse os contetdos
[...], contra a possibilidade de os curricula serem desprezados e a escola
tornar-se um laboratério de exaltacdo da individualidade. De outro, Dewey
veio [através de Anisio Teixeira] auxiliar na definicdo de um projeto de
democratizacdo da sociedade e da escola que impedisse a massificacdo do
individuo e a adogdo acritica do modelo fabril racionalizador (CUNHA,
1999, p. 259, italico e acréscimo nosso).

Esse trecho além de sintetizar a influéncia politico-pedagdgica deweyana a partir da
década de 1930, demostra, nas entrelinhas, que Teixeira, entendeu bem as nuances do
pensamento deweyano a ponto de ser capaz de langar luzes nos problemas educacionais
brasileiros possibilitando teoricamente equacionar o problema entre individuo versus
curriculo e vislumbrar uma republica democratica com uma identidade docente gque evitasse
dicotomias.

Em Teixeira (2007, p. 54, itdlico do autor) entendemos que para a escola progressiva
“[...], as matérias sdo a propria vida, distribuida por “centros de interesse ou projeto”. Estudo
é o esforco para resolver um problema ou executar um projeto. Ensinar é guiar o aluno na sua
atividade e dar-lhe os recursos que a experiéncia humana ja obteve para lhe facilitar e
economizar esfor¢os”. Trecho no qual ele demonstrou claramente o posicionamento da escola
progressiva, na qual o fendmeno educativo € visto como a reconstrucdo constamente da
experiéncia.

Os conteudos escolares precisam ser selecionados e organizados levando em
consideracdo o desenvolvimento psicoldgico e os interesses dos alunos. Portanto, Teixeira
(2007, p. 57), complementa: “A finalidade da educagdo se confunde com a finalidade da
vida”. Anisio fez essa afirmag@o considerando o espectro democratico social que diz que a
democracia é um modo de vida associado e que era preciso promover mudancas na escola que
estivessem em sintonia com a sociedade. Findamos esta reflexdo e passamos a analisar os

aspectos pedagdgicos da influéncia de Dewey a partir da década de 1980.

3.2 Aspectos pedagdgicos: a formacao de professores a partir da década de 1980

Lembremos, que o periodo po6s-ditadura militar no Brasil (1964/1985) foi marcado por

um processo de redemocratizacdo do pais e de reformas na area educacionais. Na area de

formagéo de professores, considera-se que na déecada de 1980, iniciou-se um movimento em
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prol da reforma do curso de pedagogia. Naquela época a tendéncia das instituicdes era atribuir
ao curso a responsabilidade de formar docentes para a educacdo infantil e séries iniciais do
primeiro grau.

Por ocasido do nosso primeiro levantamento bibliografico (revisdo da literatura)
realizado no periodo de 02 a 31/01/2014, consideramos que alguns aspectos pedagogicos das
ideias de Dewey comecaram a influenciar novamente a educacdo brasileira a partir desse
movimento de redemocratizacdo do pais na década de 1980 e inicio da década de 1990, por
meio de autores como Donald A. Schon (1930/1997), Isabel Alarcdo (1940/-), e Antbnio
Manuel Seixas Sampaio da Ndévoa (1954/-), entre outros. Portanto, nesse segundo periodo se
destaca a influéncia pedagdgica de Dewey na area de formacao de professores a partir da ideia
de “professor reflexivo”. Tendéncia que comecou nos Estados Unidos e chegou até o Brasil.

A educadora Selma Garrido Pimenta contribui para entendermos essa ideia a partir das
reflexdes publicadas no livro Professor Reflexivo no Brasil: génese e critica de um conceito
(2012). Ressaltamos que o ponto de partida da analise de Pimenta nesse texto é diferente do
ponto de partida da reflexdo de Alarcdo, no artigo Reflexd@o critica sobre o pensamento de D.
Schon e os programas de formacdo de professores (1996). Pimeiro, porque a abordagem
tedrica das autoras é diferente e, segundo, porque as suas ideias sobre o assunto foram
publicadas em anos diferentes, 1996 e 2012, respectivamente.

Vamos as contribuicdes de Pimenta: na primeira parte do livro, a professora Pimenta
discute sobre as origens e 0s pressupostos do conceito de “professor reflexivo” e “professor
pesquisador” no periodo em que ocorreram 0S movimentos de valorizacdo e
profissionalizacdo de professores em varios paises, especialmente, a partir da década de 1990
e sobre as influéncias desse conceito nas pesquisas de educadores e nos discursos politicos em
nosso pais, apontando os desdobramentos na area de formacao de professores.

Pimenta percorre esse caminho sobre a proposta tedrica de Donald A. Schon, autor de
Educando o profissional reflexivo: um novo design para o ensino e a aprendizagem, dentre
outros trabalhos traduzidos para o portugués e publicados no Brasil. Nesse texto, Pimenta
diferencia dois significados para o termo “reflexdo”. No primeiro sentido, “reflexdo” ¢ um
adjetivo que modifica um substantivo, indicando uma qualidade. Nesse caso, reflexdo indica
um atributo dos seres humanos. E, no segundo sentido, “reflexdo” indica um conceito
difundido por um movimento especifico que evidenciou a expressdo “professor reflexivo”. E,

explica que:
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Como professor de Estudos Urbanos no MIT (Instituto de Tecnologia de
Massachusetts, USA) até 1998, Donaldo Schon realizou atividades
relacionadas com reformas curriculares nos cursos de formagdo de
profissionais. Observando a prética de profissionais e valendo-se de seus
estudos de filosofia, especialmente sobre John Dewey, propbe que a
formacdo dos profissionais ndo mais se dé nos moldes de um curriculo
normativo que primeiro apresenta a ciéncia, depois a sua aplicacéo e por
altimo um estégio que supde a aplicagdo pelos alunos dos conhecimentos
técnicos-profissionais (PIMENTA, 2012, p. 23, paréntese do autor e italico
N0sso).

Schon sabia que a escola € um ambiente dindmico que envolve diferentes pessoas, no
qual as atividades ndo podem ficar restritas a racionalidade técnica que valorizam a
objetividade do processo de ensino porque em todos os tipos de relagbes humanas surgem
situacBes inesperadas e, por vezes, problemaéticas. Logo, professores formados por esse

modelo ndo teriam condi¢bes de dar respostas a tais situagdes. Dessa maneira, Pimenta

acrescenta:

Assim, valorizando a experiéncia e a reflexdo na experiéncia, conforme
Dewey, e 0 conhecimento técito, conforme Luria e Polanyi, Schén propde
uma formagcdo profissional baseada numa epistemologia da prética, ou seja,
na valorizagdo da pratica profissional como momento de construgdo de
conhecimento, através da reflexdo, analise e problematizacdo desta, e o
reconhecimento do conhecimento tacito, presente nas solucdes que 0s
profissionais encontram em ato. Esse conhecimento na acdo é o
conhecimento tacito, implicito, interiorizado, que estd na acdo e que,
portanto, ndo a precede. [...] configurando o habito. [...] A esse movimento,
0 autor denomina de reflexdo sobre a reflexdo na acdo. Com isso, abre
perspectiva para valorizagdo da pesquisa na acéo [...], colocando as bases
para o que se convencionou denomiar o professor pesquisador de sua pratica
(PIMENTA, 2012, p. 23, itdlico do autor).

Para Schon, assim como para Dewey, a experiéncia educativa é a fonte para adquirir
conhecimento por meio da pesquisa. Esse conhecimento tende a se desdobrar em atitudes e
posteriormente em habitos favoraveis a formacao dos individuos. Notamos que a pratica
docente é o locus de formacdo continuada dos professores e que as relagfes sociais sdo
fundamentais na formacao dos individuos. Assim, entendemos que as ideias deweyanas, por
meio da proposta de Schon, comecaram novamente a despontar no cenario nacional e
internacional promovendo um movimento em favor da valorizagcdo e profissionalizagédo
docente.

A proposta de Schon apresenta um outro modelo de formacdo docente amparado
especialmente em Luria, Polanyi, Dewey com o0 objetivo de superar a racionalidade técnica

por meio da racionalidade prética, pela reconstrucéo da experiéncia a partir da investigacéo
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ou pesquisa reflexiva e, de um curriculo que valorize a capacidade de refletir sobre os
problemas reais, tomando o pensamento reflexivo como uma possibilidade de promover agdes
conscientes, intencionais, criticas e responsaveis.

Essa influéncia pedagdgica deweyna ndo chegou ao Brasil com a mesma forca da
tendéncia politica discutida anteriormente, porém seu valor foi reconhecido no espaco
institucional de formacéo, pois, as ideias de professor reflexivo e professor pesquisador
apareceram amplamente nas pesquisas educacionais da década de 1990 e influenciaram as
politicas nacionais de formacéo docente.

Nesse periodo, a educacdo nacional seguia a tendéncia neoliberal - no sentido
econdmico - da educagdo mundial. Essa tendéncia era fomentada por agéncias oficiais como
Banco Mundial e Organizacdo das NacGes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura —
UNESCO - que discutiam os novos rumos da educacdo com o objetivo de reorganizar a
relacdo entre capital e trabalho do periodo liberal. Logo, a educacéo tinha a funcdo de formar
forca de trabalho para uma sociedade orientada pelo capital.

Além de Schon podemos destacar outra autora que cooperou para que a ideia de
professor reflexivo chagasse até nds - Isabel Alarcdo. No livro Professores Reflexivos em uma
Escola Reflexiva, publicado no Brasil em 2003, a educadora portuguesa Alarcdo propde
redefinir o conceito de reflexividade, focando o professor, a escola e todos que a integram em
seu projeto educativo que visa as praticas sociais. Ela reafirma a necessidade do pensamento
critico e acentua a dimenséo coletiva da atividade dos professores.

Parafraseando Alarcdo (2003), podemos dizer que a autora centra sua atencdo nas
caracteristicas da sociedade da informacdo para discutir sobre educacdo. Para ela, essa
sociedade aberta e global exige um novo modelo de formacgédo docente para que os professores
consigam lidar com os novos desafios educacionais. Alarcdo esclarece que esse tipo de
sociedade mudou a relacdo entre professores e alunos, mas ndo impossibilitou a relacdo
pessoal entre ambos, pois mesmo que a informagéo tenha sido democratizada, esteja livre ao
acesso de todos, precisamos entender que o aluno tem informacdo, mas ainda ndo tem a
capacidade de avaliar e gestar a informacdo para tomar decisfes. Informacdo é diferente de
conhecimento. E preciso situar a informacdo no seu contexto e estabelecer conexdes e
configuracdes estruturais.

Por isso, podemos dizer que Alarcao oferece contribui¢bes importantes para a formagéo
de professores, porque além de discutir a formacéo reflexiva do professor, contextualiza essa
formacéo a partir das mudangas sociais deste século XXI, ou seja, a partir de caracteristicas

necessarias para lidar com os problemas da sociedade da informacédo levantando, dentre
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outros itens a questdo do acesso e da gestdo da informagdo. Nesse contexto, ela levanta o
problema da info-excluséo porque, segundo a autora, se o aluno néo tiver competéncia para
lidar com a informacdo podera ser manipulado pela midia. Logo, a proposta de Alarcédo -
professores reflexivos para uma escola reflexiva - € uma alternativa para enfrentar as
transformacoes sociais.

Em que pese a diferenca de abordagem de Pimenta (2012) e Alarcédo (1996) nos textos
referenciados para reflexdo sobre a ideia de “professor reflexivo”, percebemos que Alarcao
faz referéncia a proposta de Schén a partir de outro foco. No artigo Reflex@o critica sobre o
pensamento de D. Schon e os programas de formagdo de professores (1996), Alarcéo
questiona por que a partir da década de 1980 e, principalmente, na década de 1990, os artigos
académicos sobre formacdo de professores comecaram a aparecer com tantas referéncias a
Schon, constituindo “[...] para muitos formadores de professores uma referéncia obrigatoria”
(ALARCAO, 1996, p.12). Porém, o que mais chamou a atencéo de Alarcdo é que segundo ela
(1996, p. 12) “[...] € certo que os interesses de D. Schon ndo se t€ém centrado sobre a formacgao
de professores|...]".

A autora explica que os livros The Reflective Practitioner: How Professionals Think in
Action e Educating the Reflective Practitioner (1983) nos quais Schon faz uma critica ao
paradigma de educacdo profissionalizante baseada no racionalismo técnico ou na aplicacdo da
ciéncia aos problemas - ciéncia aplicada. E, em contrapartida, propde uma epistemologia da
pratica que tenha como ponto de partida a reflexdo para superacdo do problemas educacionais
a partir da consciéncia da responsabilidade de cada um com a formacdo nao so cientifica, mas
também humana. Toward a New Design for Teaching and Learning in the Professions; e,
Theory in Practice: Increasing Professional Effectiveness revelam os interesses de Schon.
Segundo ela (1996, p. 12) os interesses de Schon giram em torno do: “[...] conceito de
profissional que tem de ser eficiente [...], da relacdo entre a teoria e a pratica; e, finalmente, a

tematica da reflexdo e da educagdo para a reflexdo”. Porém, Alarcdo admite que em 1999,

[...] j& se conhecem mais intervencGes de Schon no campo de formagdo de
professores, nomeadamente a conferéncia apresentada no 43° Congresso
Anual da ASCB em Boston, em 1988 e reproduzida, em tradugdo, em Ndvoa
(1992) e a conferéncia plenaria profesida em 1992, em Santiago de
Compostela, no Congresso Las Didacticas Especificas em la Formacion del
Professorado e reproduzida em Montero Mesa e Vez Jeremias (eds.) (1992)
(ALARCAO, 1996, p 35, parénteses da autora).

Alarcdo, ao questionar por que os trabalhos académicos da decada de 1990 sobre

formacdo de professores fazem tantas referéncias a Schon e ao apresentar os interesses do



46

autor, nos sugere um caminho para alcangarmos uma possivel resposta por nés mesmos. O
fato de Schon perceber que era necessario um novo modelo profissional que consideresse
também a formacdo humana e propor relacionar a teoria com a pratica enfatizando a
importancia da reflexdo, denota que seus interesses, analises e propostas poderiam
tranquilamente lancar luzes sobre a area de formacao docente. Schon entendia que a formagéo
universitaria ndo era adequada aos desafios de seu tempo.

Alarcao (1996, p. 20 e 21) explica que: “[...] o papel do formador ndo consite tanto em
ensinar como em facilitar a aprendizagem, em ajudar a aprender. Schén retoma assim a
pedagogia deweyana, [...], ao afirmar que néo se pode ensinar ao aluno aquilo que ele vai ter
necessidade de saber, embora possa ajuda-lo a adquirir esse conhecimento”. Nessas palavras a
autora remonta ao entendimento de Dewey sobre o papel do professor como um lider
intelectual, como aquele que procura criar as condi¢Ges e proporcionar as situacdes para que
as experiéncias educativas possam ser vivenciadas. Em sintese, o ponto de partida da analise
de Alarcdo e Pimentdo é diferente, porém o ponto de chegada é semelhante. Ambas registram
que as ideias pedagogicas deweyanas chegaram ao Brasil e influenciaram a formacdo de
professores.

Todavia, vamos retomar a mencdo a alguns aspectos legais para complementar e fechar
as discussdes deste item, pois é importante registrar que com a promulgacdo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo, Lei 9.394/1996, a educacdo brasileira como um todo
conseguiu avangar em alguns aspectos, em outros nao.

Essa Lei definiu que a formacdo de educadores para atuacdo na educacdo basica deve
ser feita em nivel superior, conforme estabelecido o artigo 64 : “A formag¢do de profissionais
de educacéo para administracdo, planejamento, inspecao, supervisdo e orientacdo educacional
para a educacdo basica, sera feita em cursos de graduacdo em pedagogia ou em nivel de pos-
graduacdo, [...]” (BRASIL, 1996, p. 27). Esse artigo registra a exigéncia de titulo de nivel
superior para formacéo e atuacdo em alguns cargos da educacéo basica. O artigo 65: esclarece
sobre a carga horaria minima de atividades praticas necessarias a formacéo dos professores ao
dizer que a: “[...] formacao docente, exceto para a educagdo superior, incluird pratica de
ensino de, no minimo, trezentas horas” (BRASIL, 1996, p. 27). E, o artigo 66 define que a
“[...] preparagdo para o exercicio do magistério superior far-se-a em nivel de pos-graduacéo,
prioritariamente em programas de mestrado e doutorado”.

Assim, percebemos que, atualmente, a formacgédo para atuacdo na educacao bésica é feita
em cursos de graduacdo que conferem grau de licenciado e a formagéo para atuacdo na

educacéo superior é feita em cursos de mestrado e doutorado. Logo, esses cursos, segundo o
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dispositivo legal, sdo o locus apropriado para essa formacéo de pessoas que pretendem atuar
como professores.

Salientamos que a LDB deixa claro que a educacdo formal deve estar vinculada ao
mundo do trabalho e a pratica social. Consequentemente, o professor € visto como um agente
social que deve promover acgdes coletivas e solidarias para compreensdo dos aspectos
politicos que envolvem a sociedade, ou seja, sua identidade estd relacionada mundo do
trabalho e a pratica social.

Porém, em 2006, apds vinte e cinco anos de estudos e discussdes de entidades, como
Associacdo Nacional pela Formacao dos Profissionais da Educacdo — ANFOPE, Associacéo
Nacional de Pés-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo — ANPEd, Associacdo Nacional de
Politica e Administracdo da Educacdo — ANPAE, Forum de Diretores de Faculdades/Centros
de Educacdo das Universidades publicas do Pais — FORUMDIR, e, Centro de Estudos
Educacdo & Sociedade — CEDES, para orientar uma nova identidade profissional do
pedagogo e as questdes referentes a gestdo escolar, foram instituidas as diretrizes curriculares
nacionais para o curso de graduacdo em pedagogia, conforme Resolucdo 1/2006 do Conselho
Nacional de Educacao da Camara de Educacdo Superior, com o objetivo de definir principios,
condicdes de ensino e de aprendizagem, procedimentos a serem observados em seu
planejamento e avaliagcdo. Destacamos que o inciso | do artigo Il dizer que a docéncia foi

compreendida como:

[...] acdo educativa e processo pedagdgico metddico e intencional,
construido em relagBes sociais, étnico-raciais e produtivas, as quais
influenciam conceitos, principios e objetivos da Pedagogia, desenvolvendo-
se na articulagdo entre conhecimentos cientificos e culturais, valores éticos e
estéticos inerentes a processos de aprendizagem, de socializacdo e de
construgdo do conhecimento, no ambito do didlogo entre diferentes visdes de
mundo (BRASIL, 2006, p. 1).

Essa diretriz indica o caminho a ser seguido em busca da formacdo inicial de
professores para a educagdo bésica, num contexto de autonomia universitaria respeitada a
realidade regional, e compreende a docéncia como uma agéo educativa consciente, intencional
e social. A acdo docente, também, compreende a participacdo na organizacdo e gestdo do
sistema de ensino, englobando planejamento, execucdo, coordenacdo, sendo o curso de
pedagogia um espaco privilegiado, ainda que ndo exclusivo, para formacdo de profissionais
de educacédo. Acreditamos que os grandes avancgos desse documento sdo: a proposi¢do de uma
identidade aos pedagogos sob base comum e o enfrentamento da dicotomia entre bacharelado

e licenciatura.
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Resumindo, podemos dizer que ndo sO o0s aspectos politicos da teoria deweyna
influenciaram os ideais democraticos dos Pioneiros da Educacdo Nova, mas que também
alguns aspectos pedagogicos serviram para elaborar parte de seu arcabouco tedrico em prol de
uma educacéo progressiva a partir da década de 1920. Essas influéncias estdo registradas no
Manifesto dos Pioneiros, na legislacdo educacional e nas contribui¢cbes dos autores que
usamos como comentadores neste estudo. Compreendemos ainda que, 0s aspectos
pedagdgicos lancaram luzes sobre a area de formacdo de professores a partir da década de
1980.

Ambas influéncias foram explicitas, mas arriscamos dizer que ainda hoje tal teoria
influencia implicita o processo educacional brasileiro e, em nosso entendimentos, tem muito
ainda a contribuir com projetos de formacdo de professores, na medida em que a teoria da
experiéncia possa servir de fonte de conhecimento e o pensamento reflexivo possa ser
utilizado como um método de pesquisa.

Porém, podemos dizer que a formacdo docente, atualmente, parece se encontrar na
contramao da proposta aludida pelo autor, por isso € um desafio se aproximar da teoria
deweyana para refletir sobre os problemas referentes a essa area de formacdo. Logo, este
estudo propde uma formacdo docente que, sem prescindir da forma e do conteudo, va além,
por meio do método experimental, integre teoria e préatica para que os conteudos trabalhados
nos cursos de formacdo sejam coerentes com a pratica, com a agdo profissional, para que a
identidade proposta por Dewey seja levada em consideracdo, e, para que os professores
possam antecipar possiveis consequéncias de suas acGes e ndo se tornem reprodutores de
técnicas e métodos por si s6, mas que pela reflexdo, julgamento/raciocinio e criatividade, se

tornem autores da sua agéo educativa.

1.4 Levantamento das publicacfes em teses e dissertacfes que relacionam
especificamente a area de formacao de professores com a teoria deweyana no
periodo de 2004 a 2014

Note que este estudo focaliza grandes blocos da formacgdo de professores, 0s quais
chamamos de caminho normalista, caminho progressivo e periodo entre 2004 e 2014 para que
pudéssemos ter uma visdo geral dos fatos importantes que permearam da area, além do

entendimento especifico.
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Ap6s o exposto, queremos complementar dizendo que todo o levantamento
bibliografico desta pesquisa foi realizado no periodo de 02/01/2014 a 30/12/2015, incluindo
fontes primarias e secundarias. Contudo, salientamos que a revisao bibliografica realizada em
dissertacdes e teses com o objetivo de depreender a influéncia de John Dewey
especificamente na area formacdo de professores no periodo entre 2004 e 2014 foi feita no
periodo de 02 a 31/01/2014, a partir das seguintes expressdes: “John Dewey”, “formagdo de
professores” e “papel do professor”.

Nesse periodo encontramos quarenta dissertacfes e teses produzidas entre 2004 e 2014
nos programas de pos-graduacdo em educacdo nos estados de S&@o Paulo, Parand, Santa
Catarina e Rio Grande do Sul. Destas quarenta, lemos o titulo, resumo e referéncias
bibliograficas para saber se tratava especificamente do tema abordado neste estudo. Porém,
ndo encontramos especificamente o trio de expressdes e relacbes que procurdvamos,
denotando que a “relacdo especifica” ndo tem sido pesquisada nesse ambito de estudo.

Entretanto, consideramos que todos os trabalhos que utilizam a teoria deweyana, de uma
forma ou de outra, contribuem com a formacao e a atuacdo de professores. Por isso, achamos
importante fazer mencéo a alguns deles apenas como sugestdo de leitura, sem o objetivo de
apresentar uma analise dos mesmos. Esses trabalhos investigaram determinados problemas
educacionais a luz da teoria deweyana conforme indicam seus titulos, e, apesar de nao se
referirem especificamente ao nosso problema, com certeza contribuem grandemente.

Sdo eles: MAURARO, Darcisio Natal. A importancia do conceito no pensamento
deweyano: relacdes entre pragmatismo e educagdo. Sao Paulo: s.n., 2008. GOSSI, Inez dos
Santos. Experiéncia artistico-estética como experiéncia educativa: a necessidade de superar
antagonismos. S&o Paulo: s.n., 2009. FAVERRO, Atlair. Redescri¢des do mundo e educacao.
Porto Alegre: UFRGS, 2006. ZATTAR, Simone. Aprender a ser reflexivo :um desafio na
formacdo profissional do professor universitario. Curitiba: s.n., 2007. MARQUETTE,
Maria Lourdes Della Coletta. O professor reflexivo e sua pratica na atual organizacédo da
escola pablica. Curitiba: s.n., 2010. SILVA, Rafael Bianchi. Autonomia e formagdo humana:
trajetos educativos. Londrina: s.n., 2008. SANTOS, Silvia Alves dos. Formagdo de
professores nos cursos de pedagogia no Brasil: as repercussdes das politicas educativas pés
1990. Londrina: s.n., 2008. CARVALHO, Viviane Batista. O Pragmatismo de John Dewey e
a Educacdo Infantil Municipal de Londrina: Relagdes Possiveis? Londrina: s.n., 2011.
MASCARQO, Silvia Lucia. Experiéncia e arte-educacao: a influéncia do pensamento de John
Dewey na metodologia para o ensino e aprendizagem de artes vizuais. Londrina: 2012.

BERTOLONI, Marina Rodrigues. Constituicdo de uma licenciatura em educacéo fisica: a
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busca para a efetivacdo do ser professor critico-reflexivo na Universidade Estadual de
Londrina. Londrina, 2013. BARALDI, Sandro Adrian. Dewey: a educagdo como instrumento
para a democracia. Sdo Paulo: s.n., 2013. LIMA, Marileide Soares de. A autoridade e suas
relacbes com o processo educacional em John Dewey. Londrina: s.n., 2014. SANTOS,
Marcela Calixto dos. A experiéncia na relacdo professor-aluno: uma anélise reflexiva a
partir das contribui¢des tedricas de John Dewey e Paulo Freire.

Em sintese, esse levantamento permitiu identificar uma significativa preocupagdo com a
formacédo de professores por parte daqueles pesquisadores que tomam a teoria deweyana
como base para refletir sobre os problemas educacionais. Mesmo que suas dissertagdes e teses
ndo focalizem especificamente o nosso problema como ja falamos, certamente contribuem de
alguma forma para a melhoria do seu trabalho como professores e como pesquisadores e
também daqueles que tém acesso aos seus registros tedricos. Também ficou evidente por meio
da Série Estado do Conhecimento que o método do materialismo histérico dialético
predomina atualmente nas pesquisas em educacao nas diferentes dimensdes: politica, social,
historica, filoséfica, dentre outras, ao lado de outras perspectivas tedricas como
fenomenologia e hermenéutica; estas com menor incidéncia.

Analisamos também o material intitulado Série Estado do Conhecimento sobre a
formacdo de professores disponivel no portal Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira— INEP. Essa pesquisa consistiu no levantamento de uma
amostra de dissertacbes e teses defendidas nos programas de pds-graduacdo em educacdo
brasileiros no periodo de 1997 a 2006. Embora esse material compreenda apenas dois anos do
periodo que este estudo analisa - 2004 a 2014 - ele é relevante porque destaca que nesse
periodo de 1997 a 2006 houve uma mudanca paradigméatica que sustentou os referenciais
tedricos de teses e dissertacoes.

Brzezinski (2010) argumenta que se trata da pesquisa que o professor empreende sobre
sua propria pratica, suportada pela teorizacao relativa ao “professor reflexivo”. A autora do
texto acredita que a implantagdo de programas de formacdo continuada a partir da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — Lei 9394, publicada em 1996, tenha incentivado
essa mudanca de referencial tedrico nas pesquisas. Esses programas de formacdo estariam
inspirados na concepgdo de professor pesquisador. O resultado foi uma ampliacdo na
concepcao de formacao de professores para a formagéo de profissionais da educacao.

Essa mudanca de perspectiva favoreceu alteracbes nas praticas pedagogicas que
comecaram a se centrar em um novo papel docente - professor reflexivo e autbnomo. Nesse

contexto, o papel do professor ganha expressdo e as universidades passam a ser o locus de



51

formacdo profissional. Ao mesmo tempo, observamos que a pedagogia técnico-cientifica
torna-se alvo de criticas.

O material revela que as pesquisas sdo segmentadas a partir das seguintes categorias:
concepcdes docente e formacdo de professores, politicas e propostas de formacdo docente,
identidade e profissionalizagdo docente, formagéo inicial, formagdo continuada, trabalho
docente. As trés Gltimas categorias citadas sdo responsaveis por aproximadamente setenta e
cinco por cento das pesquisas. O relatorio com os dados foi apresentado na Mesa Redonda do
XV Encontro Nacional da Anfop em novembro de 2010 sob o titulo A pesquisa como
incentivadora de mudangas na formacdo de professores no Brasil. No texto, a autora
incentiva 0s pesquisadores sobre formacdo docente a garantir que suas investigagdes sejam

cientificas e que tenham relevancia social.
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CAPITULO Il - A CONCEPCAO DE EXPERIENCIA E O PENSAMENTO
REFLEXIVO SEGUNDO JOHN DEWEY: UM PROJETO POLITICO-
EDUCACIONAL

Para compor o primeiro item deste capitulo, foram usados o capitulo “A educacéo
conservadora ¢ a progressiva”, do livro Democracia e educagdo, o livro Experiéncia e
Educacéo e o livro Mi Credo Pedagogico. Esses textos foram escolhidos para dar uma nogéao
geral sobre a educacdo tradicional herbartiana e a educacdo progressiva deweyana e dessa
maneira entendermos como surgiu a educacdo progressiva e, para analisar a concepg¢do de
experiéncia segundo Dewey, pois esperamos lancgar luzes sobre 0 nosso problema de pesquisa

Salientamos que o adjetivo “tradicional” foi atribuido por Dewey a educagdo proposta
de Herbart, conforme registra em seus livros. E, que todas as meng6es a Herbart registradas
neste item foram retiradas do texto “A educagdo conservadora e a progressiva” e que, em
nosso entendimento, John Dewey publicou o livro Experience and Education em 1938 para
esclarecer varios aspectos que diferenciam a educacdo tradicional da educacdo progressiva,
para dirimir as davidas que estavam ocorrendo a época sobre a sua proposta teorica e para
explicar porque sentiu a necessidade de elaborar uma teoria da experiéncia. Nesse livro, ele
também deixou claro qual é o lugar da experiéncia na educacdo progressiva.

O segundo, terceiro e quarto itens desse capitulo foram eleborados a base,
principalmente, nos livros Democracia e Educacdo, Como Pensamos, Mi Credo Pedagogico
Experiéncia e Natureza, Experiéncia e Educacdo de Dewey, além das contribuicBes do

professor Cunha.

2.1 A educacdo tradicional e a educacdo progressiva: uma questdo de organizacao,

planejamento e método

Ja nos referimos as nossas raizes catolicas em educacéo, contudo o modelo da escola
tradicional, que tem seu principal representante na pessoa do filésofo Johan Friedrich Herbart,
(1776/1841), precisa ser explanada, uma vez que, de alguma forma, em nosso pais se
propagaram 0S Seus principios e estratégias de ensino. Para tanto, continuaremos trabalhando
com a metodologia que propomos na introducdo deste estudo, neste caso, anélise e sintese dos

textos que acabamos de citar.
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Parafraseando Dewey (1979b, p. 75 e 76), podemos dizer que: a teoria herbartiana nega
a existéncia das potencialidades naturais e inteligentes do homem e d& énfase a importancia
do conteudo para o desenvolvimento intelectual e moral. Aptiddes inatas como atencéo,
memoOria, pensamento e percepcdo SA0 cegas, instintivas e precisam ser organizadas e
disciplinadas por meio da instrucdo. Dewey (1979b, p.75) explicou que, nessa concepcao, a
formacdo do espirito se da: “[...] pelo estabelecimento de certas associagdes ou conexdes de
conteddo por meio da matéria apresentada do exterior”.

Para Dewey (2011, p. 21), a educagdo tradicional “[...] é, em sua esséncia, uma
imposicdo de cima para baixo e de fora para dentro”. Logo, por meio dessas sentencas
percebemos a importancia do conteldo para a educacdo tradicional. Contetdo esse que é
imposto pela autoridade externa e que nao considera as mais variadas aptiddes individuais dos
alunos e 0s seus interesses, aspectos importantes no desenvolvimento integral do homem
segundo a proposta progressiva.

Dewey (2011, p.20, acréscimo nosso) explica que para a educacdo tradicional a: “[...]
educacdo moral consiste em formar habitos de acdo em conformidade com [...] regras e
modelos [pré-estabelecidos]”, isto é, habitos tdo fixos que acabam sendo internalizados e
institucionalizados nos individuos, pois ditam regras de conduta. Portanto, notamos que a
tarefa principal da educacéo tradicional € transmitir um conjunto de informacdes e modelos de
conduta estabelecidos por geracdes passadas as proximas geracGes, pois seu principal objetivo
é preparar o aluno para futuras responsabilidades e, principalmente, para ter bons resultados
em todas as suas atividades por meio de conhecimentos que ja foram pré-definidos. Os
famosos livros didaticos sdo os representantes do conhecimento cientifico e da sabedoria
humana e o conjunto de informacdes pré-estabelecidas € chamado de matéria, disciplina ou
conteudo de instrucdo, nesse caso.

Segundo Dewey (2011, p. 28, italico nosso), os alunos deviam adquirir: “[...]
habilidades especificas por meio de exercicios automaticos que limitaram seu poder de
julgamento e sua capacidade de agir com inteligéncia diante de novas situagdes”. L0QO,
podemos dizer que esses exercicios automaticos deixam o processo de ensino enfadonho,
desmotivado, sem estimulagéo da criatividade e da criticidade.

A formalidade, a rigidez e o pré-estabelecimento do plano de organizacgéo da escola e do
plano de aula a difere de outras institui¢cdes sociais e desloca o processo ensino-aprendizagem
da realidade cotidiana do aluno. Portanto, a postura dos alunos deve ser passiva, num contexto
em que a docilidade, a receptividade e a obediéncia sdo comportamentos esperados deles. O

que passar disso e insubordinacédo e deve ser reprimido pelo professor.
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Segundo Dewey (1979b, 56, itdlico nosso), na educacédo tradicional a: “[...] tarefa do
educador é primeiramente selecionar o material apropriado de modo a fixar a natureza das
primeiras reacdes - e, em segundo lugar, ordenar a série de apresentacdes subsequentes na
base do lastro de idéias assegurado pelos processos anteriores”. A tarefa dos professores se
limitava & selecdo e organizacdo dos contedos e a escolha dos métodos de ensino. Eles
podiam ser vistos como instrumentos através dos quais 0s conhecimentos séo transmitidos e
as regras de conduta séo fortalecidas. Fazer com que os alunos adquiram o conhecimento do
passado € o fim da educacdo tradicional, pois aprender significa, simplesmente, adquirir
aquilo que foi produzido pelas geragdes anteriores.

Dewey (2011, p. 25), ao dizer que é: “[...] certo admitir que a educagdo tradicional adote
como mateérias curriculares fatos e ideias tdo ligados ao passado que pouco contribuem para a
compreensdo dos problemas do presente e do futuro”, indica claramente que esse produto
acabado, via de regra, estd deslocado da experiéncia cotidiana do aluno e por isso ndo faz
sentido para ele. Esse conhecimento é transmitido como se houvesse alguma garantia de que o
presente e o futuro dos alunos sera como foi o passado dos adultos.

Essa perspectiva educacional é problematica na medida em que admitimos um mundo
em transformacdes constantes, pois Dewey (2011, p. 21) explica que: “[...] em uma sociedade
em que a mudanga ¢ uma regra e ndo uma exce¢do”, entendemos que a instabilidade é uma
caracteristica da sua estrutura e de seu funcionamento. Todo o tipo de mudanca gera
incertezas e instabilidades. Considerando as coisas como sdo no presente, ndo ha qualquer
garantia de que no amanhd poderiam oferecer as mesmas oportunidades nem os mesmos
desafios. Por isso, o alto nivel de velocidade das mudancas no &mbito politico, econémico,
tecnoldgico e cultural impacta diretamente a educacdo formal e desafia cada vez mais 0s
professores a se adaptarem aos novos tempos atraves do pensamento reflexivo e da
reconstrucdo continua da experiéncia.

Dewey (2011, p. 20 e 21) explica que o: “[...] surgimento do que se chama de educagio
nova ou escolas progressivas é produto do descontentamento com a educacdo tradicional. Na
realidade, ¢ uma critica a ela”. Por meio desta citacdo, entendemos que esse surgimento de
uma outra proposta educacional foi uma reacdo ao sistema vigente e ndo uma questdo
simplesmente de substituir o velho modelo pelo novo. Mais importante do que isso, se tratava
de uma questdo de promover reflexdes e discussdes que levem as reformas educacionais
adequadas as necessidades sociais da época.

Dewey (2011, p.19) explica que a educacdo tradicional: “[...] € um processo de

superacdo das inclinagbes naturais para substitui-las por habitos adquiridos sob pressédo
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externa”. Logo, podemos depreender que uma das principais ideias que diferencia a educagéo
progressiva da educacdo tradicional, € que aquela tem como base os dons naturais, das
capacidades inatas que o homem possui, enguanto esta é uma imposicdo de fora para dentro.

No livro Mi Credo Pedagogico, Dewey (1997, p. 39, traducdo nossa) registrou suas
convicgdes educativas e deixou claro o vinculo politico-pedagdgico de suas ideias ao dizer
que a escola, na visdo progressiva, é: “[...] prioritariamente uma instituicdo social. Sendo a
educacdo um processo social, a escola é simplemente essa forma de vida em comunidade [...].
Creio que a educacio é um processo de vida e ndo uma preparacdo para a vida futura®’.

Nessa visdo politico-pedagdgica a escola progressiva tem um papel social e para que ela
desenvolva esse papel é proposto um método de investigacdo que toma como base 0s
problemas cotidianos da comunidade.

Se é justamente no contexto social que a formacdo humana acontece, podemos dizer
com nossas palavras que, na perspectiva progressiva, o “eu” € social, que o “eu” se constitui
nas multiplas relagBes que podem ocorrer entre seres animados e inanimados no decorrer do
tempo. Pois, a escola é uma instituicdo social onde se pode criar e se recriar experiéncias
educativas.

Em seus textos, Dewey ndo afirma que a proposta progressiva seja uma solucdo
absoluta para todos os problemas educacionais, contrariamente, registra no livro Experiéncia
e Educacéo alguns problemas que a educacgédo progressiva enfrenta. Como, por exemplo: 0
problema de estabelecer o lugar e o significado da matéria e de sua organizacdo dentro da
experiéncia; o problema de descobrir fatores sociais de controle, uma vez que o controle
externo é rejeitado; o problema de encontrar a conexdo entre o conhecimento do passado e 0s
problemas do presente existentes na experiéncia.

Nesse sentido, entendemos que quando Dewey argumentou em favor da necessidade de
desenvolver uma “teoria da experiéncia” e mencionou a que a educagdo progressiva se
diferencia da educacdo tradicional em questdo de organizacdo de contetdos, planejamento e
métodos, ele explicou que a falha na elaboracdo de uma concepcéo de organizacao:

[...] fundamentada em bases empiricas e experimentais da uma vitoria facil
aos reacionarios. Porém, o fato das ciéncias empiricas oferecerem
atualmente o melhor tipo de organizacéo intelectual [...] demonstra que nédo
ha razdo para que nés, que nos consideramos empiristas, tenhamos que ser

® Apresentamos a citagdo em espanhol: Dewey (1997, p. 39) diz que a escola ¢ : “[...] prioritariamente una institucion social.
Siendo la educacién un proceso social, la escuela es simplemente esa forma de vida em comunidade [...]. Creo, [...] que la
educacion es un proceso de vida y no una preparacion para la vida futura”.
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os “perdedores” em matéria de ordem e organizacdo (DEWEY, 2011, p. 32,
italico nosso).

O autor destaca que a concep¢do de organizacdo de sua proposta esta fundamentada no
método empirico experimental, o qual vamos nos referir posteriormente. Porém, neste
momente quisemos apenas demonstrar que Dewey tinha essa preocupacao.

Retornando a lista dos problemas, Dewey (2011, p. 29) esclarece que o principalmente
problema ¢ o de: “[...] selecionar o tipo de experiéncias presentes que continuem a viver
frutiferas e criativamente nas experiéncias subseqiientes”. Entendemos que esses problemas se
tornam desafios a formacgdo dos professores que querem desempenhar seu papel com
responsabilidade para contribuir com o desenvolvimento efetivo de cada educando e da
sociedade.

Dewey (1997, p. 43) cré que a matéria na educacéo progressiva: “[...] deveria proceder

7 L
. Para ele a matéria ou o

da vida da escola como um todo e ndo diretamente do professor [...]
conteddo deveria estar relacionada com a vida pratica dos alunos, deveria estar comprometida
com a solucdo de problemas daquele grupo em um contexto em que a préatica legitima o
conhecimento. Portanto, o plano de organizacdo escolar e o plano de aula deveriam ser
flexiveis e elaborados com base na experiéncia e nos interesses dos alunos, sem perder de
vista que escolher os conteldos e os métodos mais apropriados a educacdo progressiva € um
grande desafio.

Apos o exposto entendemos que na educacdo progressiva o educando é o centro do
processo ensino-aprendizagem, ou seja, integra-se ao desenvolvimento da criticidade e da
busca pela autonomia para se educar e para ser responsavel pelas suas acdes, reconstruindo as
suas experiéncias com o suporte do professor. E funcdo do professor proporcionar situacdes
nas quais os alunos tenham experiéncias que mobilizem seus esfor¢cos em prol do seu
desenvolvimento intelectual ampliando suas experiéncias imediatas, no entanto, selecionar as
experiéncias e promover as condicBes objetivas que contribuam efetivamente com esse
processo € um desafio.

Dewey (1997, p. 37, traducdo nossa) cré que: “[...] o individuo que vai se educar é um
individuo social e que a sociedade é uma unido organica de individuos®. Nesse contexto de

educacdo como fator social, o professor necessita compreender a relagdo orgénica existente

" Apresentamos a citacdo em espanhol: Dewey (1997, p. 43) cré que a matéria na educagio progressiva: “[...] habria de
proceder de la vida de la escuela como un todo y no diretamente del professor [...]”.

® Apresentamos a citagdo em espanhol: Dewey (1997, p. 37) cré que: “[...] el individuo que se ha de educar es un individuo
social y que la sociedade es una unién orgénica de individuos”.
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entre 0s aspectos psicoldgicos e 16gicos do processo de ensino-aprendizagem. Esses aspectos
sdo o ponto de partida do processo educacional que visa ao desenvolvimento e crescimento
individual e social.

Existem alguns principios fundamentais que norteiam a educacgéo progressiva, conforme
destaca Dewey (2011, p. 21 e 22) enfatizar a individualidade em oposi¢do a imposi¢do de
cima para baixo; aprender a partir das proprias experiéncias em oposicdo a aprender por
transmissdo externa; tirar o maximo de proveito das oportunidades presentes em oposicao a
preparacdo para um futuro remoto; procurar manter uma relacéo proficua com o mundo em
constante processo de mudanga em oposi¢do a objetivos estaticos.

Esses principios de natureza abstrata se tornam concretos exatamente nas consequéncias
que resultam quando sdo aplicados, pois o0 objetivo da educacdo progressiva é promover o
desenvolvimento intelectual e moral dos individuos. Nesse cenario, 0 conhecimento é um
instrumento Util para a reflexdo dos problemas presentes e para prospeccdo do futuro pela via
da reconstrucédo da experiéncia.

Dewey (1997, p. 49, traducdo nossa) acredita que a questdo do método: “[...] é redutivel
em Ultima instancia a questdo de ordem que guarda o desenvolvimento das capacidades e
interesses da crianca. A lei para a apresentacao e o tratamento do material é a lei implicita no
interior da propria natureza da crianca®. Logo, podemos dizer que o método proposto pelo
autor diz respeito ao modo como o contetido de ensino é selecionado, preparado e apresentado
aos alunos, pois a ordem de preparacao e de apresentacdo devem respeitar a ordem natural de
desenvolvimento das capacidades e os interesses dos educandos.

Segundo Dewey (1997, p. 51, traducdo nossa), o: “[...] interesse é sempre o sinal de

alguma capacidade escondida: o importante é descobrir essa capacidade®”

. Portanto, o
professor deve observar atentamente o desenvolvimento cronoldgico e psicolégico e 0s
interesses dos alunos para descobrir suas capacidades latentes e criar situaces para que elas
sejam afloradas, quando possivel.

O autor (1997, p. 51, traducdo nossa) cré, ainda, que a: “[...] imagem ¢é o grande

instrumento da instru¢do. O que uma crianga obtém de qualquer matéria que é apresentada a

® Apresentamos a citacio em espanhol: Dewey (1997, p. 49) cré que a questdo do método: “[...] es reducible en Ultima
instancia a la cueston del orden que guarda el desarrollo de las capacidades e intereses del nifio. La ley para la presentacion
y el tratamento del material es la ley implicita en el interior de la propia naturaliza del nifio”.

10 Apresentamos a citacio em espanhol: Dewey (1997, p. 51) cré que o: “[...] interés es siempre la sefial de alguma
capacidade escondida: lo importante es descobrir esa capacidad”.
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ela é simplemente a imagem que o mesmo forma com respeito a ela*”. Assim, podemos
entender que é fundamental que os professores se atentem para o desenvolvimento adequado
da capacidade de formacéo de imagens do alunos. Essas imagens dizem respeito aos diversos
temas com os quais 0 aluno entra em contato ao longo de sua experiéncia educativa. Sendo
que o contato com 0 material concreto cria a possibilidade de abstragdo, de formacdo de
imagens, processo necessario a formacéo de ideias e, posteriormente, & formacao de habitos
ativos.

Em sintese, recorremos as palavras do autor (2011, p. 24) para dizer que na proposta
deweyana temos a defesa do: “[...] desenvolvimento positivo e construtivo de propositos,
métodos e matérias curriculares para dar base a uma teoria da experiéncia e suas
potencialidades educacionais”. Pois, a teoria da experiéncia surgiu como uma outra alternativa
a teoria tradicional herbartiana.

Essa proposta €, em primeiro lugar, uma provocagdo de Dewey, que questiona as bases
filosoficas tradicionais da educacdo, as quais, segundo ele, precisavam ser alteradas a época;
em segundo lugar, se trata de uma sugestdo em linhas gerais e especificas a serem analisadas
em busca de solugdes para os problemas educacionais em vista da nova realidade do final do
século XIX e inicio do XX; e, em terceiro lugar, ndo é simplesmente um plano teérico, mas é
também um plano préatico que procura descrever o que e 0 como a educacao deve prosseguir
sendo melhor conduzida em qualquer época desde que os individuos tenham o propoésito de
estabelecer relacbes sociais mais democraticas e de proceder conforme acgdes inteligentes, ndo
nos parece dificil constatarmos que a “ideia de formacdo” implicita na teoria herbartiana é
diferente em muitos aspectos da ideia deweyana, pois as teorias diferem principalmente em
questBes de organizacdo, planejamento e método.

Em outras palavras e segundo nosso entendimento, ambos tinham a intencdo de
apresentar ideias formativas que julgavam ser adequadas ao seu tempo e espaco. Dewey,
assim como Herbart, acreditava na capacidade formativa da educacéo, porém discordava do
tipo da organizacéo, do planejamento e do método da educacdo tradicional, pois enquanto esta
propde uma educagdo baseada na transmissdo de contetdos, na autoridade suprema do
professor, na disciplina corporal, na imposi¢do de cima para baixo voltada & formacdo de
“habilidades” técnicas necessarias ao cidaddo produtivo, a educacdo progressiva propde uma
educacdo baseada na concepcdo de experiéncia e no método de investigacdo chamado de

pensamento reflexivo, que tem o propdsito de contribuir para o desenvolvimentos das

1 Apresentamos a citacio em espanhol: Dewey (1997, p. 51) cré que a: “[...] imagen es el gran instrumento de la instruccion.
Lo que un nifio obtiene de cualquier materia que se le presente es simplesmente la imagenes que él mismo se forma com
respecto a ésta”.
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capacidades dos alunos, como, por exemplo, autonomia, criticidade e responsabilidade,
conforme veremos no decorrer desste estudo. Pois, a concep¢do de homem e de mundo de
Dewey é diferente da concepcao de Herbart.

Para Dewey (2011, p. 33, italico nosso), a: “[...] educagdo progressiva ¢ mais humana
que a educagdo tradicional”. Em nosso entendimento, o autor acredita nisso porque a
educacdo progressiva tem um alicerce politico baseado no ideal democrético e outro
pedagdgico amparado na teoria da experiéncia. Veremos a partir do item “A educacdo como
reconstrucdo da experiéncia: a experiéncia como fonte de adquirir conhecimento” que a teoria
da experiéncia se orienta por alguns principios - continuidade e interacdo, 0s quais dao
sustentacdo a esta frase do autor, pois ele supde:

[...] ser possivel admitir com seguranca que uma das coisas que deu forca ao
movimento progressivo [nos Estados Unidos] foi o fato de ele parecer mais
de acordo com o ideal democratico com o qual 0 nosso povo esta
comprometido do que com os métodos da escola tradicional que tem muito
de autocrético. Outra coisa que também contribuiu [...] foi a natureza mais
humana de seus métodos em comparacéo a frequente rigidez dos métodos da
escola tradicional (DEWEY, 2011, p. 33 e 34, italico e acréscimo nosso).
Dewey fez uma comparacédo entre os métodos dos dois tipos de educagdo que ele estava
analisando e julgou que enquanto a educacao tradicional propGe uma educacdo mais técnica,
baseada em métodos rigidos e autocraticos e voltada a formacdo do cidaddo produtivo, a
educacdo progressiva propde uma educacdo mais humana alicercada nos principios
democréticos de ligualdade, liberdade e fraternidade. Para o autor (2011, p. 34), as: “[...]
organizacbes sociodemocraticas proporcionam uma melhor qualidade de experiéncia
humana”. Ele dizia isso porque em seu entendimento a educagdo progressiva usa como
“critério de discrimina¢do” dos valores da experiéncia os principios citados logo acima.
Portanto, podemos complementar e dizer que na educacao tradicional, a formagcéo,
explica Dewey (1979b, p.75 e 76, italico do autor): “[...], tem significado técnico, importando
em alguma coisa a atuar do exterior. A formacdo do espirito passa toda ela a ser uma questao
de apresentagdo do material educativo conveniente”. Esse tipo de formacéo é bem diferente

da perspectiva progressiva que acredita que:

Toda educacdo forma o carater, forma a personalidade mental e moral, mas a
formacdo consiste na selecdo e coordenacdo das atividades inatas, de modo
gue estas possam utilizar o material do ambiente social. Mais ainda - a
formacdo ndo é apenas a formacdo de atividades inatas - mas se efetua por
meio dessas atividades. E um processo de reconstrugio, de reorganizagio
(DEWEY, 1979b, 78, itdlico do autor).
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Dizer que toda educagdo forma o carater implica em entender que toda educagdo forma
um carater de acordo com seus propositos e objetivos - quer sociais ou ndo - mas aqui
nitidamente Dewey estava se referindo a um carater adequado a convivéncia social, em que 0s
individuos se respeitem e respeitem todos os aspectos da natureza da qual sdo parte. Nesse
sentido, formar um caréater significa formar habitos ativos e adequados ao desenvolvimento e
crescimento individual e socialmente. Para tanto, € necessario levar em consideracdo a
selecdo e apresentacdo do contetdo e as aptiddes inatas dos individuos - curiosidade, sugestdo
e ordem.

Logo, podemos dizer que para a educacao progressiva, formar € um processo continuo
de reorganizar as experiéncias individuais e coletivas, de conhecer por meio do método
experimental, de formar um carater mais humano em um ser natural. Salientamos que o
método experimental ndo é o unico método que existe para adquirir conhecimento. Existem
outros, porém nao séo objeto deste estudo.

Dewey (2011, p. 33) explicou que se: “[...] ha alguma verdade no que vem sendo dito
sobre a necessidade de uma teoria da experiéncia a fim de que a educacao possa ser conduzida
de forma inteligente com base nela, é 6bvio que o proximo passo [...] € apresentar 0S
principios [...] para formulacdo dessa teoria”. Portanto, observamos que Dewey sentiu
necessidade de criar uma teoria da experiéncia para servir de base a um novo tipo de pratica
educativa, ndo obstante a tudo que havia sido descoberto sobre ciéncia experimental desde
Galileu, pois ele acredita que a educacdo deve ser tratada como o desenvolvimento de
possibilidades inerentes a experiéncia primaria da vida do individuo, inteligentemente
dirigida.

Em conformidade com sua compreenséao filoséfico-educacional, ele deixou registrado
em sua obra que ha uma intima conexao entre experiéncia e educacdo, afirmando, assim, que
realmente havia a necessidade de elaboracdo de uma nova filosofia da educacdo. E, para
deixar a ideia e o caminho percorrido registrados, ele publicou varios livros. Dentre eles, 0
livro Reconstrucdo em Filosofia pela primeira vez em 1920, no qual deixa um grande legado
aos educadores a partir do seu projeto social, em que cada individuo deve estabelecer
propositos impregnados de valores humanos, pois, para ele, o verdadeiro sentido das acfes
humanas deve ser moral e ético, amparado na autonomia e criticidade. Abrimos um parénteses

para dizer que Cunha explica que neste livro Dewey:

[...] apresenta o essencial de sua critica a concepcéo filoséfica tradicional, o
pensamento que se desenvolveu desde a Grécia Classica e que atribuiu certo
significado a experiéncia humana, no que tange & aquisicdo de
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conhecimento. Segundo Dewey, o sustentaculo desse pensamento é a crenca
em um “poder que transcenda, [...], toda e qualquer experiéncia concebivel”

(CUNHA, 2010, p. 22).

Cunha estd se referindo ao significado que o pensamento grego antigo atribuiu a
experiéncia. Pois, a época, os homens comecavam a estabelecer diferentes maneiras de viver,
de conviver e de conhecer. Inicialmente, essas diferencas causaram a separagio dos homens
em classes sociais, cada qual com funcdo definida a partir de sua aptiddo, ou seja, artesdes e
comerciantes, e, guerreiros, governados pelos senhores feudais, conforme a teoria platonica.
Parafraseando Dewey (1979b, p. 97 a 100), podemos dizer que 0 homem grego da antiguidade
concebia a teoria ou os conhecimentos intelectuais como 0s mais importantes, pois
acreditavam que eles eram revelados pela autoridade divina, espiritual, imaterial, ou seja,
transcendentes e metafisicos, estes deveriam conduzir os individuos moralmente. Eram
conhecimentos a priori, em detrimento dos conhecimentos da experiéncia pratica, empiricos,
derivados da livre observagdo da natureza, por meio dos sentidos. Neste sentido, razéo era
superior a experiéncia, porque esta era relacionada aos interesses de ordem pratica, e,
portanto, materiais e carnais, mundanos, advindos dos costumes e da tradicdo.

Prosseguindo, ressaltamos que enquanto as escolas tradicionais sdo organizadas com
base em tradi¢cBes e habitos institucionalizados, as escolas progressivas, segundo Dewey
(2011, p. 30), devem ser: “[...] direcionadas por ideias que, quando articuladas e coerentes,
formam uma filosofia da educagdo”. Estas escolas devem seguir um planejamento flexivel
que considere a experiéncia cotidiana dos individuos e as suas particularidades.

Essas ideias sdo oriundas daquelas que propéem uma filosofia da educacéo baseada em
uma filosofia da experiéncia, na reconstrucdo da experiéncia com o objetivo de indicar a
direcdo positiva na selecdo e organizacdo de conteddos e métodos educacionais.

A educacdo progressiva foi um novo caminho a partir de uma nova concepcdo de
organizacao intelectual e moral, porém nédo foi a exclusdo total de organizacdo levando ao
laissezfaire como alguns educadores reacionarios da época estavam apontando como sendo
aquela proposta por Dewey. Consequentemente, esse principio de organizacdo da educacao
fundamentada na experiéncia requer uma compreensdo clara do que significa experiéncia
educativa, para que a proposta, conforme explica Dewey (2011, p. 29): “[...] resulte em um
plano de decisGes acerca das tematicas curriculares, dos métodos de ensino e de disciplina,

bem como dos recursos didaticos e da organizacao social da escola [...]”.
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Enfim, para que uma teoria se convertesse em um plano de agdo, com uma melhor
organizacéo e planejamento era preciso propor uma teoria da experiéncia bem elaborada para

servir de fonte de adquirir conhecimento, conforme vamos detalhar no proximo capitulo.

2.2 Aeducacdo como reconstrucdo da experiéncia: a experiéncia como fonte de

adquirir conhecimento

A partir deste momento, analisaremos alguns aspectos especificos referentes a
experiéncia para que possamos compreender o que significa “experiéncia como fonte de para
adquirir conhecimento”.

Cunha (1994, p. 25) explica que Dewey em: “[...] busca da constru¢ao de suas proprias
concepgdes [...] faz uma balango de algumas das correntes da filosofia existentes em sua
época. Seu objetivo é compreender, [...], o significado da experiéncia humana para a aquisi¢cdo
do conhecimento. Cunha esta se referindo a importancia dessa analise para Dewey porque ele
almejava desenvolver uma teoria da experiéncia que pudesse dar base as suas propostas
educacionais, conforme nos referimos no item “Contexto em que a obra de John Dewey foi
desenvolvida” ao dizer que Dewey entendia que era preciso redesenhar a tarefa da filosofia.
Na sequéncia ele faz fortes criticas as filosofias tradicionais que deseconsideravam o valor da
experiéncia para a aquisi¢do de conhecimento e, principalmente, aos dualismos implantados
no pensamento ocidental, como, por exemplo, os dualismos entre corpo (6rgaos fisicos da
atividade) e espirito (consciéncia, mente); entre experiéncia e pensamento; entre teoria e
prética; e, fazer e saber.

Cunha (1994, p. 28, itdlico nosso) acredita que a: “[...] adesdo de Dewey a uma nova
filosofia € fundamentada em suas criticas a essas correntes filoséfica. O que contribuiu para a
formulacdo da postura epistemoldgica desposada por nosso autor foi o surgimento de certas
concepcdes inovadora na ambito cientifico”. Essas concepgdes dizem respeito de teorias
psicoldgicas baseadas na biologia, as quais mudaram seu espectro de valorizacdo dos sentidos
como vias de aquisi¢do de conhecimento para énfase da atividade continua de interacdo com o
meio ambiente. Poderiamos dizer que sdo os aportes das ideias evolucionistas de Darwin
promovendo contribui¢des para a teoria do conhecimento.

Cunha (1994, p. 29, itdlico nosso) esclareceu que sob: “[...] o efeito do desenvolvimento
da biologia, entretanto, inverteu-se esse quadro. Viu-se que a existéncia da vida é sindbnimo de

atividade, o que implica esfor¢co continuo de adaptacdo do ser vivo ao meio ambiente,
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processo este que requer acdo permanente ativa do organismo”. Logo, podemos dizer que
Cunha explicou os conhecimentos da bioldgia trouxeram um outro entendimento sobre o
conceito de vida, considerando que a atividade de acdo e reacdo dos organismos vivos € um
processo continuo de interacdo porque eles precisam conservar e renovar a sua vida.

ApoOs esta introdugdo vamos aos aspectos referentes a experiéncia. Portanto, podemos
dizer que a natureza da experiéncia é manifestada no processo continuo de acéo e reacdo
préprios do ambito bioldgico. No agir sobre as coisas e sofrer as consequéncias disso se da a
experiéncia humana no ambito da convivéncia natural dos organismos presentes na natureza
orquestrada pela propria vida.

Dewey (1979b, p.152) esclarece que sd: “[...] pode ser compreendida a natureza da
experiéncia, observando-se que encerra em si um elemento ativo e outro passivo,
especialmente combinados”. Nesse sentido, a experiéncia ¢ composta por uma fase ativa e
outra passiva. No aspecto ativo, a experiéncia tem o sentido de tentativa, de experimentacéo, e
no aspecto passivo, a experiéncia tem o sentido de sofrimento, pois cada organismo sofre as
consequéncias da acdo praticada por outros seres presentes no universo natural.

Segundo Dewey (1979b, p. 152, itdlico nosso), quando: “[...] uma atividade continua
pelas consequéncias que dela decorrem a dentro, quando a mudancga feita pela agéo se reflete
em uma mudancga operada em nos, esse fluxo e refluxo sdo repassados de significacdo.
Aprendemos alguma coisa”. O autor estd explicando que a experiéncia educativa é uma
atividade dinamica e continua em que ha transformacdo do agente promotor da atividade na
medida em que ele aprende com as consequéncias de suas acdes. O autor prossegue e explica

que:

A conexdo dessas duas fases da experiéncia mede o fruto ou o valor da
mesma. A simples atividade ndo constitui experiéncia. E dispersiva,
centrifuga, dissipadora. A experiéncia na sua qualidade de tentativa
subentende mudanca, mas a mudanca serd uma transi¢do em significacdo se
nao se relacionar conscientemente com a onda de retorno das conseqiiéncias
que dela defluam (DEWEY, 1979b, p. 152).

A partir do entendimento desse trecho, podemos dizer que o tipo de relacdo entre a “fase
ativa e a fase passiva” de cada experiéncia define a qualidade da mesma, diferenciando os
tipos de experiéncias - experiéncia primaria e experiéncia reflexiva ou intelectual que resulta
em conhecimento.

De acordo com Dewey (1979b, p. 184, parénteses do autor), a: “[...] experiéncia, em
suma, ndo € uma combinacdo do espirito com o mundo, do sujeito com o objeto, do método

com a matéria, e sim uma unica interacdo continua de grande diversidade de energias



64

(literalmente inumeraveis)”. Dewey elaborou uma teoria da experiéncia para tentar analisar as
relagbes existentes no cosmo a partir de uma visdo integrada e para oferecer um outro
caminho porque criticava os dualismos préprios das filosofias tradicionais, como, por
exemplo, entre sujeito e objeto.

Cunha (1994, p. 29) explica que o conhecimento: “[...] possui um carater “operante”.
Logo, esse carater confere ao ser humano a caracteristica de ndo se restringir a mera
contemplacdo passiva e desinteressante do mundo. Pois, a experiéncia € uma inter-relacdo
continua e dindmica entre seres animados e inanimados que compdem a natureza. Nessa inter-
relagdo os seres podem ser transformados. No caso dos seres humanos, quando ocorre
transformacéo se processa a aprendizagem.

Teixeira explica que no ambito fisico a experiéncia ndo tem a intencdo de adaptacao e
gue no ambito bioldgico ja existe uma intencdo de conservacdo do organismo em que ha
escolha, selecdo e adaptagcdo, mas ndo ha reflexdo e conhecimento como no caso do plano

humano. E que:

No plano humano esse agir e reagir ganha sua mais larga amplitude,
chegando ndo sO a escolha, a preferéncia, & selegdo, possiveis no plano
puramente bioldgico, como ainda a reflexdo, ao conhecimento e a
reconstrucao da experiéncia. Experiéncia ndo é, portanto, alguma coisa que
se oponha a natureza, - pela qual se experimente, ou se prove a natureza.
Experiéncia € uma fase da natureza, “é uma forma de interacdo”, pela qual
os dois elementos que nela entram - situagdo e agente - se modificam
(TEIXEIRA, 1964, p. 13, itéalico do autor).

Neste trecho, Teixeira faz referéncia a matriz vital de evolugdo da teoria darwiniana
para conceituar experiéncia ao falar de educagdo como reconstrucdo da experiéncia. Darwin
criou essa matriz a partir de trés plateaux de desenvolvimento - o fisico-quimico, o psicofisico
e 0 mental/espiritual/formacdo do eu, para conceituar a relacdo entre corpo e mente. E
justamente o grau de selecdo, adaptacao, conservacéo e reflexdo que diferencia os organismos
e os dispdem em cada plano. Teixeira esclarece que é essa capacidade de correspondéncia -
acdo e reacdo - que o homem adquiriu no seu processo de evolugdo, que lhe possibilita
transformar o meio em seu beneficio.

Em nossa introducdo, registramos na parte relativa aos aspectos metodolégicos que a
experiéncia, para Dewey (1980, p. 4), acontece sob condicdes especializadas. E, agora,
retomamos a ideia esclarecendo que ele estava se referindo a experiéncia dos seres humanos.

Para ele, existem condicOes especificas para que as experiéncias acontecam. Logo, essas
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“condicbes - objetivas e subjetivas” - relativas aos fatores externos e internos s&o
fundamentais a experiéncia, ideia que tem relacdo direta com a educagéo.

Portanto, quando os fatores da experiéncia - individuos, objetos, fatos - entram em
interacdo ocorre uma situacdo, denotando que, em diferentes condi¢bes, ha diferentes
situacOes. Sendo que as mesmas condicOes dificilmente se repetem. Deste modo, podemos
dizer que a interacdo entre as condi¢Oes subjetivas e objetivas torna o processo de ensino-
aprendizagem intencional e produtivo, no qual as experiéncias podem ser realmente
educativas.

Conforme argumenta Dewey (2011, p. 46), o: ‘[...] termo “condi¢des objetivas”
compreende inumeras coisas. Nele se inclui o que é feito e como é feito pelo educador: ndo s6
as palavras faladas; equipamentos, livros, interagem e, acima de tudo, a ampla organizagéo
social na qual uma pessoa esta envolvida’. Nesse contexto, € indispensavel que o professor
conheca e regule, na medida do possivel, as condi¢cbes ambientais, pois estas moldam a
experiéncia presente e também conduzem a outras experiéncias, podendo ser usadas como
recursos educacionais. Essas condi¢cbes objetivas precisam ser reguladas de acordo com as
necessidades educacionais para que aconteca uma interagdo harmoniosa com as necessidades
subjetivas imediatas do individuo, porém isso nao é tarefa simples.

Salientamos que para Dewey (2011, p.45, acréscimo nosso), entdo, uma: “[...]
experiéncia é sempre o que é por causa de uma transacao acontecendo entre um individuo e o
que, no momento, constitui seu ambiente. [Sendo que] “[...] ambiente ¢, [...], quaisquer
condi¢des em interacdo com necessidades de criar a experiéncia que se estd passando”.

Deste modo, o professor precisa considerar que toda experiéncia tem um lado ativo que,
de algum modo, muda as condicGes objetivas em que se passam as experiéncias subsequentes.
Lembremos, como exemplo, que as produgdes humanas sdo condicdes objetivas que precisam
ser transmitidas de geracdo em geracdo, por meio da comunicacdo, para garantir a

continuidade da vida, pois:

A existéncia de estradas, meio de deslocamento rapido e transporte, de
ferramentas, utensilios, mobiliario, luz e forca elétrica [...], [precisam ser
preservadas, pois] Se fossem destruidas as condi¢fes externas da experiéncia
civilizada presente, nossa experiéncia regrediria, pelo menos por um tempo,
ao mesmo nivel dos povos primitivos (DEWEY, 2011, p. 40, acréscimo
N0sso).

Por isso, o professor deve utilizar seus conhecimentos ndo sé para criar e regular,
quando possivel, as condigdes objetivas para que os alunos construam e reconstruam suas

experiéncias, mas também garantir que as produgdes humanas sejam preservadas e
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transmitidas as proximas geracdes. Dessa forma, € notdria a importancia que o autor atribui ao
papel do professor na continuidade da vida social.

Dewey (1979b, p. 158) explica que existem dois tipos de experiéncias e, que, cada qual
é proporcional a reflexdo que possui, pois: “[...] podemos diferencar duas espécies de
experiéncias conforme a propor¢do de reflexdo que elas contenham”. Logo, existe um tipo de
experiéncia baseada no método de tentativa e erro prdprios da acdo rotineira, da acao
imediata, sem se levar em conta as consequéncias das acdes. Nesse caso, ocorrem sucessivas
tentativas até que se encontre um modo operante de acdo que possa ser adotado sempre que
necessario, ou seja, em uma conduta posterior.

Dewey (1979b, p.158, italico nosso) diz que nessa modalidade de pensamento se pode
perceber que: “[...] se associam certo modo de proceder ¢ certa conseqiiéncia, mas ignoramos
como se associam. Escapam-nos as particularidades da conexdo; faltam elos na corrente. O
discernimento foi grosseiro [...]”. Assim, nessa modalidade ndo se aprende como se
relacionam as agdes e suas consequéncias para aplicad-lo em outras ocasides analogas, ndo ha
continuidade do aprendizado.

Porém, esse tipo de experiéncia seria o ponto inicial da reflexdo, pois o autor (1979b,
p.165), diz que: “[...], nunca nos livraremos totalmente das situagdes de tentativas e erros.
Nossos pensamentos mais lucidos e racionalmente mais coerentes tém que ser postos em
prova no mundo e, por esse meio, experimentados”. Essas experiéncias podem configurar-se
como experiéncias do cotidiano, imediatamente prazerosas, porém, desconectadas umas das
outras, caprichosas, pois podem distorcer ou impossibilitar o desenvolvimento do individuo,
produzindo insensibilidade, incapacidade de reacdo, habitos dispersos.

Existe outro tipo de experiéncia baseada no método da reflexdo, na acdo mediata. Para
Dewey (1979b, p.158 e 159, italico nosso), esta: “[...] extensdo de nossa compreensdo das
coisas torna a previsdo mais completa e compreensiva. A a¢do que repousa unicamente no
método de tentativas e erros fica a mercé das circunstancias; podem estas mudar, de forma
que o ato praticado ndo atue do modo que ¢ esperado”. Nesse tipo, a compreensdo pressupde
analise e sintese em um processo continuo que liga uma dada atividade e uma possivel
consequéncia. Esse processo de prever as possiveis consequéncias das acOes leva ao
conhecimento de causa e efeito, por isso, tende a melhorar a execugdo das futuras agoes.

Nesse sentido, quando nos referimos a uma experiéncia de fato educativa, reportamo-
nos aquelas experiéncias promotoras de desenvolvimento intelectual e moral do individuo,
que lhe proporcionam condigdes de amadurecimento para controlar suas experiéncias

posteriores. As experiéncias educativas também tem o objetivo de satisfazer as necessidades
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de um determinado grupo de alunos e desenvolver capacidades intelectuais e morais, pois,
para Dewey (1979, p. 159), este: “[...] método amplia nosso dominio sobre as coisas; pois, se
faltar alguma das condi¢cbes, poderemos, desde que saibamos quais S80 0S necessarios
antecedentes de um efeito, tratar de suprir-lhe a falta [...]”.

Diferente do método de tentativa e erro, o método de reflexdo é a aceitacdo da
responsabilidade em relacdo as consequéncias de cada acdo, € consciente e intencional. Ele
questiona como pensamos a fim de agirmos cada vez mais adequadamente. N&o € possivel
dizer que a educacdo tradicional ndo proporcione experiéncia aos alunos, mas é possivel e
necessario questionar qual o tipo e a qualidade das experiéncias que a educacao tradicional
promove.

Existem dois aspectos fundamentais que diferenciam a qualidade da experiéncia. Um
deles é o imediato - agradavel ou desagradavel e, o outro, é 0 mediato - capacidade de
influenciar ou ndo futuras experiéncias. As experiéncias presentes tendem a modificar a
qualidade das experiéncias subsequentes, para melhor ou para pior, limitando ou
potencializando. Por isso, o produto da experiéncia educativa é diferente do produto da
experiéncia deseducativa. Podemos dizer que individuos que fazem uso da inteligéncia
desenvolvem habitos intelectuais e morais cada vez mais adequados a cada situacdo. Esses
habitos ativos promovem o autocontrole.

Toda experiéncia ¢ uma forca em movimento. E uma forca continua de acomodagéo,
adaptacdo e readaptacdo do ambiente as necessidades do homem. E uma forca dinamica que
move as relacbes. Porém existem alguns principios que regem a experiéncia educativa -
“principios de continuidade e interacao”. Esses principios sdo usados como critérios de
discriminacdo entre os tipos de experiéncias. Para Dewey (1979b, p. 45), eles: “[...] ndo se
separam um do outro. Eles se interceptam e se unem. S&o, por assim dizer, 0s aspectos
longitudinal e lateral da experiéncia”. Por conseguinte, alguns elementos sdo levados de uma
experiéncia para outra em um processo continuo de interacao.

O principio de continuidade da experiéncia, segundo Dewey (2011, p. 36), significa
que: “[...] toda experiéncia tanto toma algo das experiéncias passadas quanto modifica de
algum modo a qualidade das experiéncias que virdo”. Portanto, podemos entender que toda a
experiéncia acaba influenciando as condigcdes objetivas sob as quais novas experiéncias
ocorrerao.

Nesse contexto, a educacdo é um instrumento de renovacdo e reconstrucdo da
experiéncia, pois Dewey (2011, p.45) acredita que conforme: “[...] um individuo passa de uma

situagdo para outra, seu mundo, seu ambiente, se expande ou se contrai”. Portanto, usemos a
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mesma metafora para dizer que quando o mundo se expande, aquilo que aprendemos se torna
um instrumento para compreendermos e lidarmos melhor com novas situagdes, muda 0s
nossos habitos, mesmo que tenhamos que considerar que as condi¢es possam ser diferentes
nas proximas situacGes. Crescemos continuamente, a curiosidade desperta, a iniciativa
fortalece, a responsabilidade aumenta.

Dewey (2011, p. 37) explica que: “[...] cada experiéncia afeta para melhor ou para pior
as atitudes que contribuem para a qualidade das experiéncias subsequentes, estabelecendo
certas preferéncias e aversdes, tornando mais facil ou mais dificil agir nessa ou naquela
dire¢@0”. O autor mostra que as experiéncias anteriores servem de base para julgarmos melhor
as experiéncias subsequentes e tomarmos decisdes mais apropriadas, conforme nossas
predilecBes ou objecdes.

Para Dewey (2011, p. 39), o professor: “[...] deve possuir aquela compreensdo e
simpatia pelos individuos enquanto individuos que o possibilitem ter uma idéia do que esta
realmente se passando pela mente dos que estdo aprendendo”. Nesse ponto, ja podemos
perceber a importancia do papel do professor enquanto elemento mais maduro do processo
ensino-aprendizagem capaz de compreender em que dire¢cdo caminha as experiéncias dos
alunos para, se necessario, redireciona-las desafiando os alunos a novas experiéncias.

Ja o principio de interagdo compreende a dimensdo de lateralidade da experiéncia,
abarcando o contexto cultural e social. Ele ocorre entre as condigdes objetivas e subjetivas
gue compdem a experiéncia. Quando essas condicdes entram em interacdo ocorre uma
situacdo. O professor deve se preocupar justamente com as situagfes em que se processa a
interacdo, pois ele procura regular as condi¢des objetivas, na medida do possivel.

Segundo Dewey (2011, p.45), quando: “[...] se diz que as condigdes objetivas sdo
aquelas que estdo sob o poder de regulacdo do educador, isso significa, [...] que os educadores
se tornem responsaveis pela determinacdo do ambiente que, em interacdo com as necessidades
e capacidades de seus alunos, criara uma experiéncia educativa valida”. Desafiador ou nao, ¢
necessario. O professor so sera capaz de desempenhar essa tarefa se conhecer as necessidades
reais e as capacidades dos alunos, se conseguir captar seus interesses e dominar o contetudo de
ensino, se conhecer e aplicar o método proposto por essa teoria.

Reconhecer a experiéncia como fonte de adquirir conhecimento num contexto em que a
educacdo é vista como reconstrucdo continua da experiéncia implica em compreender que
Dewey concebia o0 homem, também, como um sujeito conhecedor integrado ao objeto
conhecido. Dewey (1979a, p.104, italico nosso) acredita que origem da situagdo ou: “[...], a

natureza da situacdo, tal como é realmente experimentada, desperta a investigacdo e faz
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nascer a reflexdo”. Logo, a educagdo progressiva, toma a experiéncia como fonte de
conhecimento, na medida em que a curiosidade € estimulada a partir da situacdo
experimentada, para que depois o desejo seja transformado em propdsito a fim de resolver um
problema. Portanto, a educacdo como instrumento de reconstrucao da experiéncia tem a tarefa
de providenciar condi¢BGes para que haja dominio e controle do processo de investigacdo
constantemente e para que a curiosidade e o desejo sejam reconstituidos até chegarem a
reflexao.

Em seu livro Experiéncia e Natureza, Dewey (1980, p. 358) deixa claro que a
experiéncia enquanto fonte de adquirir conhecimento significa que a: “[...] categoria biolégica
de explicacdo das interagdes do homem com o mundo a partir da acdo e reacdo, pode ser
usada também como categoria pedagdgica [...]. I1sso porque a reflexdo parte da experiéncia.

Dessa forma, seu equivalente pedagdgico é:

“Aprender da experiéncia” ¢ fazer uma associacdo retrospectiva e
prospectiva entre aquilo que fazemos as coisas e aquilo que em conseqiiéncia
essas coisas nos fazem gozar ou sofrer. Em tais condi¢Ges a acdo torna-se
uma tentativa; experimenta-se 0 mundo para se saber como ele é; o que
sofrer em consequiéncia torna-se instrucao - isto é, a descoberta das relacoes
entre as coisas (DEWEY, 1979b, p. 153, italico nosso).

Desta forma, considerar a experiéncia como fonte de adquirir conhecimento é descobrir
que existem relacbes inseparaveis entre acdes e reacdes no processo de experimentar as
situacbes para conhecer e conhecer-se. Da possibilidade de aprender a partir experiéncia
decorre a possibilidade de criar e recriar a existéncia humana, de construir e reconstruir a
experiéncia individual e social, de produzir e reproduzir meios materiais necessarios a
sobrevivéncia em cada tempo e espaco, de agir e reagir em relacéo ao outro.

Dewey (1979b, p. 158, itdlico nosso) complementa essa ideia ao dizer que a: “[...]
reflexdo da experiéncia [...], € o discernimento da relacdo entre aquilo que tentamos fazer e o
que sucede em consequéncia. Sem algum elemento intelectual ndo é possivel nenhuma
experiéncia significativa”. Portanto, podemos dizer que o papel da reflexdo na experiéncia ¢
perceber, distinguir, discriminar, julgar as relacfes existentes entre a¢fes e consequéncias que
compdem a experiéncia.

Para Dewey (1979b, p. 157, acréscimo nosso), nao existe: “[...] divergéncia [...] quanto
a parte teorica da matéria. [Todos] [...] estdo de acordo sobre o ponto de que discernirem-se as
relacOes é a parte [...] intelectual - e, portanto, [...] educativa. O erro provém de acreditar-se

que se possam perceber as relagdes sem a experiéncia [...]”". Nesse sentido, o conhecimento

ndo é adquirido apenas mentalmente porque importa agir e reagir, controlar condicbes
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objetivas e descobrir as relagdes, pois é justamente a partir da compreensdo que temos entre
0S NOSS0S atos e suas possiveis consequéncias que emerge o elemento intelectual.

Nesse momento, vale destacar que para Dewey (1979b, p. 159), pensar: “[...] equivale,
assim, a patentear, a tornar explicito o elemento inteligivel de nossa experiéncia. Tornar
possivel o proceder-se tendo um fim em vista. E a condigéio para podermos ter objetivos”. E
por meio desse elemento que 0 homem tem a possibilidade de refletir e aprender.

O desejo de aprender com as préprias experiéncias € com o exemplo dos outros
individuos. A capacidade inata de aprender, de manter o bom senso, de julgar com
inteligéncia, de dar sentido as experiéncias torna o aluno capaz de enfrentar as vicissitudes da
vida. Consequentemente, a tarefa do professor é contribuir para que o aluno tenha condicdes
de vivenciar situacdes que desenvolvam as suas potencialidades extraindo o sentido mais
profundo de cada experiéncia por meio do pensamento reflexivo e critico.

Compreendemos que a educacdo progressiva é vista como a reconstrucdo continua da
experiéncia, pois as experiéncias educativas nos preparam para futuras experiéncias de
qualidade mais ampla e mais profunda. Para Dewey (2011, p. 48), é exatamente esse: “[...] o
sentido proprio de crescimento, continuidade, reconstrucao da experiéncia”.

Dewey esclarece que, inicialmente, a inibicdo de impulsos naturais e desejos estimulam
a reflexdo e o julgamento, porém estes constituem o ponto de partida da reflexdo. Mas um
cuidado deve ser tomado, pois ndo ha crescimento intelectual sem reconstituicdo da maneira
como eles se manifestam. Logo, se os individuos ndo evoluissem, ou seja, se mantiverem no
estagio inicial, ndo havera crescimento.

Logo, impulsos e desejos precisam ser reorganizados para que julgamentos inteligentes
sejam elaborados. Nesse sentido, percebemos que o objetivo da educacdo é desenvolver o
autocontrole, pois este é mais eficiente que o controle externo. Lembremos que impulsos ndo
controlados sdo caprichos imediatos que desperdicam energia.

Em sintese, experiéncia € uma forma de interacdo em que os elementos que nela atuam
sdo modificados de alguma maneira. Ela tem duas fases, uma ativa e outra passiva, sendo que
o tipo de relagdo entre ambas define a qualidade da experiéncia. No caso dos seres humanos, a
experiéncia acontece sob condigdes especializadas que s&o denominadas de condicGes
objetivas e subjetivas, relativas aos fatores externos e internos, respectivamente. Nesse
sentido, a funcdo da inteligéncia é dirigir a experiéncia com criticidade e de acordo com

propdsitos e valores para que o0 processo de conhecimento se desenvolva.
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Apos ter analisado o que é experiéncia para Dewey e, para finalizar este item, vamos
diferenciar “experiéncia” de “método experimental de pensar”. Cunha esclarece que as ideias

deweyanas deslocam o posicionamento dos sentidos em relagdo ao conhecimento. Vejamos:

As concepcOes deweyanas sugerem colocar o conhecimento em uma posicao
“derivada, secundaria quanto a origem, [...]”. Essa redefinicdo situa o
conhecimento no interior de um processo, ao contrario de conceder-lhe a
supremacia de elementos ja definido e pronto; [...]. Assim sendo, os sentidos
deixam de ser os “portdes do conhecimento”, como supunha o empirismo
dos modernos, indo ocupar o posto “que de direito lhes compete, de
estimulacao a acdo (CUNHA, 1994, p.31, italico nosso).

Com estas palavras, Cunha explica que cessou a discussdo entre empiristas e
racionalistas no que diz respeito a natureza dos sentidos porque 0s estes passaram a ser Vvistos
apenas como estimulos e respostas imediatas, ou seja, sdo apenas uma etapa do conhecimento.

Nesse contexto, podemos dizer que o desenvolvimento do método experimental comecou a

ocorrer em oposicao as filosofias metafisicas. Dewey, esclarece que:

O incremento do espirito experimental, diferente do dogmatico, se deve a
crescente atitude para utilizar as variagfes a servico dos fins positivos ao
invés de desconsidera-las. A mais alta incorporacdo, por ser a mais
completa, das forcas e opera¢des naturais na experiéncia se encontra na arte.
A arte é um processo de producdo em que ser transformam os materiais
naturais com vistas a uma satisfagdo na medida em que a regulacdo das
series dos acontecimentos que ocorrem em forma menos regular subjacente a
natureza. Toda a arte é instrumental no uso que faz das técnicas. A arte
representa, assim, o acontecimento culminante da natureza, nada menos do
que o climax da experiéncia (DEWEY, 1980, p. XVI e XVII, tradugdo e
italico nosso)™.

Dewey a partir desse entendimento fez criticas ao dualismo entre arte e ciéncia
estabelecido pelas filosofias tradicionais que acreditavam que a ciéncia como método é mais
basica que a ciéncia como tema. No livro Art as Experience publicado em inglés, em 1980 e 0
nono capitulo do livro Experiencia e Natureza (1980), Dewey, trata minuciosamente da

questdo da “arte como experiéncia”. Porém, ndo € nosso objeto de estudo neste momento,

apenas fizemos mencédo para complementar a ideia de experiéncia.

12 Apresentamos a citacdo em espanhol: El incremento del espiritu experimental, a diferencia del dogmatico, se debe a la
creciente aptitud para utilizar las variaciones en servicio de fines positivos en lugar de suprimirlas. La mas alta
incorporacion, por ser la mas completa, de las fuerzas y operaciones naturales en la experiencia, se encuentra en el arte. El
arte es un processo de produccion en que se reforman los materiales naturales com vistas a consumar una satisfaccion
mediante la regulacion de las series de acontecimentos que ocurren en forma menos regular a mas bajo niveles de la
naturaliza. [...]. Todo arte es instrumental en el uso que hace de técnicas y utiles. [...]. El arte representa, asi, el
acontecimento culminante de la naturaleza, no menos que el climax de la experiéncia (DEWEY, 1980, p. XVI e XVII,
italico nosso).
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Dewey (1980, p. 4, parénteses do autor, tradugdo e acréscimo nosso) explica que a
experiéncia: “[...] se apresenta como o método, [...], para se assenhorar-se da natureza e
penetrar seus segredos, e a natureza empiricamente descoberta (com o uso do método
empirico na ciéncia natural), desenvolve, enriquece e dirige o ulterior desenvolvimento da
experiéncia”'®. Portanto, podemos dizer que nas ciéncias naturais existe uma unifo entre
natureza e experiéncia, na qual os objetos observados, os fatos, 0s acontecimentos ou o
fendmenos sdo os materiais a serem investigado.

Sendo que, o pesquisador “[...] deve usar o método empirico se quiser que 0S Sseus
estudos sejam levados em consideracdo como autenticamente cientificos. [Pois] O
investigador cientifico fala e escreve sobre acontecimentos e causalidades particulares
observadas [...]” (DEWEY, 1980, p. 4, itdlico e acréscimo nosso). Nesse contexto, a
experiéncia controlada é um caminho que conduz a leis naturais, pois a teoria pode intervir no
curso das ideias e dos pensamentos. Porém, é preciso lembra que Dewey denominou a sua
teoria de naturalismo empirico experimental, pois os fendbmenos ndo devem ser simplesmente
observados, mas também experimentados. Desta maneira, a experiéncia penetra nas
profundidades da natureza para descobrir as possiveis relacGes, para trazer a tona coisas
aparentemente ocultas, duvidosas, que causam perplexidades e problemas ao homem. Logo, a
experiéncia tem profundidade e amplitude.

Dewey (1980, p. 5, traducdo nossa) esclarece que: °[...] a experiéncia é enquanto
“existéncia”, algo que somente se d& se condi¢cBes sumariamente especiais, tais como se
encontram nas criaturas de organizacdo altamente complexas que requerem, por sua vez, um
meio ambiente especial’**. Portanto, podemos dizer que nesse aspecto, Dewey, se diferencia
dos demais empiristas classicos porque entende que ndo basta observar os fenbmenos e
classifica-los, € necessario experimenta-los, vivenciar o mundo para conhecé-lo e conhecer-
se.

O autor (1980, p. 5, italico do autor e traducdo nossa) registro a intima relagdo entre a
natureza e a experiéncia ao dizer que: “[...] a experiéncia é da natureza e figura na natureza.

N&o é a experiéncia o0 que € objeto de experiéncia, sendo a natureza: as pedras, a temperatura,

18 Apresentamos a citacdo em espanhol: Dewey (1980, p. 4, parénteses do autor e italico nosso) explica que a experiéncia:
“[...] se presenta como el método, [...], para aduefiarse de la naturaleza y penetrar sus secretos, y la naturaleza
empiricamente descubierta (com el uso del método empirico en la ciéncia natural), ahola, enriquece e dirige el ulterior
desarrolho de la experiencia”.

14 Apresentamos a citacdo em espanhol: Dewey (1980, p. 5) esclarece que: ‘[...] la experiencia es, en cuanto “existéncia”,
algo que sdlo se da se condiciones sumamente especiales, tales como se encuentram en una criatura de organizacion
altamente complicada que requiere, a su vez, un médio ambiente especial’.
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[...]. Coisas em certa forma de acdo mdtua sdo a experiéncia [...]. Vinculadas [...] a outro
objeto natural - o organismo humano™*®. Porém, Dewey explica que nem sempre foi assim, ou
seja, havia controvérsias em relacdo ao lugar que ocupava a experiéncia e 0 experimento na
ciéncia. Por isso, antes do desenvolvimento do método empirico, na época em que a escola

cartesiana - método indutivo tinha maior aceitagéo, foi necessario lutar pela importancia da:

[...] “experiéncia” como ponto de partida e de chegada [...] na investigagdo
como algo que suscita problemas e verifica as solugdes propostas [...].
[Pois] a escola cartesiana relegava a experiencia a segundo plano e quase
acidental, e somente quando teve triunfo plenamente o método galileano-
newtoniano deixou de ser necessario mencionar a importancia da experiéncia
(DEWEY, 1980, p. 8, traduc&o e acréscimo nosso)™.

Dewey estd explicando que a escola cartesiana ndo considerava a experiéncia como
fonte de adquirir conhecimento, pelo contrario, ela era preterida e 0os conhecimentos eruditos
era valorizados. Pois, na idade média, o conhecimento era derivado da livre observacdo da
natureza, por meio dos sentidos e estava atrelado a religido, ndo conseguindo produzir mais
do que um tipo de investigacao especulativa, empirica, pois a autoridade e o controle politico
da Igreja Catdlica ndo eram propicios ao experimentalismo. Nesse periodo, se acreditava em
verdades relevadas e os dogmas eram 0 meio de impor respeito e controlar o homem.

Porém, a partir do periodo renascentista, com as contribuicdes de Galileu e Newton
houve um avanco da ciéncia e esta ganhou predominéncia porque o0 homem gradativamente
passou a engajar-se na busca por um conhecimento valido e mais seguro, com 0 avan¢o da
astronomia, matematica e fisica. O periodo do iluminismo acreditou trazer as luzes da razédo
para oferecer maiores certezas diante da obscuridade dos problemas analisados nos periodos
anteriores. Entdo, houve o0 auge da razéo que produziu o cientificismo e o racionalismo, e, a
valorizacdo cada vez maior da formacdo técnica. O racionalismo cientifico estava amparado
no rigor do método - da matematica e da fisica, principalmente. Esse conhecimento

investigativo possibilitou as grandes descobertas da humanidade.

15 Apresentamos a citagdo em espanhol: Dewey (1980, p. 4, itdlico do autor) registra a intima relacéo entre a natureza e a
experiéncia ao dizer que: “[...] la experiencia es de la naturaleza y figura en la naturaleza. No es la exepriencia lo que es
objeto de experiencia, sino la naturaleza: las piedras, la temperatura, [...]. Cosas en certa forma de accién mutua son la
experiencia [...]. Vinculadas [...] a otro objeto natural - el organismo humano”.

16 Apresentamos a citagdo em espanhol: Dewey (1980, p. 8): [...] “experiencia” como punto de partida y de llegada [...] [en la
investigacion], como algo que plantea problemas y verifica las soluciones propuestas [...]. [Pois] La escuela cartesiana
relegava la experiencia a un lugar secundario y casi accidental, y solo cuando hubo triunfado plenamente el método
galileano-newtoniano dejo de ser necessario mencionar la importancia de la experiencia’ (DEWEY, 1980, p. 8, tradugdo e
acréscimo nosso).
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Dewey explica que: “[...] se retroalimentem os métodos e conclusdes secundarias até as
coisas da experiéncia ordinéria, [...] a fim de verificar-los. Desse modo, os métodos da
reflexdo analitica, produzem um material ao que informam os ingredientes de um método de
designacdo ou denotacdo, na filosofia!™” (DEWEY, 1980, p. 35, traducdo nossa). Desta
maneira, 0 método empirico experimental exige que a filosofia ndo se restrinja a observacéo,
mas leve a investi¢do & prova com critério e rigorosidade até chegar a origem da experiéncia
priméaria de forma a descobrir 0 seu material da investigacéo.

Portanto, os dados da experiéncia primaria, natural ditam os problemas, suscitam as
duvidas, isto €, os dados da experiéncia primaria sdo 0s objetos de pesquisa que contribuem
para desenvolver a experiéncia secundaria, intelectual, reflexiva. Pois, os dados secundérios
servem para explicar os dados primarios, para transformar uma situacdo duvidosa em uma
situacdo resolvida, para nos ajudar a ter uma “experiéncia inteligente” e ndo ‘“‘somente
sensivel” - por meio dos sentidos - por isso passam de empiricos a experimentais. Dessa
forma, muda a qualidade da experiéncia de primaria para reflexiva enquanto visa a reflexdes
ulteriores. Isso explica a ideia de profundidade e amplitude na investigacdo, pois, se trata de
concepcao retrospectiva e prospectiva que envolve o principio de continuidade e interagéo.

Citamos Dewey para dizer que 0s:

[...] progressos da psicologia, dos métodos industriais e do método
experimental das ciéncias, tornaram explicitamente desejavel e possivel
outra concepcdo da experiéncia. Essa outra teoria restabeleceu a idéia dos
antigos de que a experiéncia é primacialmente pratica e ndo cognitiva -
consistindo em fazer e sofrer as conseqiiéncias daquilo que se fez. Mas a
teoria antiga [perene, particular e quantitativa] transformou-se [em universal
e qualitativa], por se haver compreendido que a atividade pratica pode ser
dirigida de forma tal a abranger como seu préprio contetdo tudo aquilo que
a reflexdo sugerir, e desse modo a produzir conhecimentos bem
comprovados. A "experiéncia" entdo cessa de ser empirica e torna-se
experimental (DEWEY, 1979b, p. 302 e 304, itdlico nosso).

Dewey estd explicando que a ciéncia moderna possibilitou rever a concepc¢do da
experiéncia, redimensionando a relacdo entre teoria e pratica, saber e fazer, pensamento e
acao, espirito e corpo, inteligéncia e acao, por exemplo. O progresso do método experimental
promoveu algumas mudancas de paradigmas, permitindo que a experiéncia fosse

compreendida como uma atividade, pratica e cognitiva. Logo, com valor educativo

consideravel porque leva a investigagao a prova.

7 Apresentamos a citagio em espanhol: Dewey (1980, p. 35) explica que: “[...] se retrotraigan los métodos y conclusiones
secundarias hasta las cosas de la experiencia ordinaria, [...] a fin de verificarlos. De este modo dan los métodos de la
reflexdo analitica um material al que informan los ingredientes de un método de designacioén o denotacion, en la filosofia”
(DEWEY, 1980, p. 35).
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Cunha (1994, p. 31) informa que o método experimental contribuiu para mudar a visdo
em relacdo “teoria do conhecimento”, pois a ‘[...] experimentagdo ¢ uma abordagem dos fatos
que busca “descoberta e verificagdo”, que permite certificar se determinado conhecimento é
verdadeiramente conhecimento ou mera opiniao’.

Deste modo, entendemos que a ciéncia moderna, em oposicdo a antiga, passou a
investigar os aspectos universais de um fendmeno ou os interesses comuns, diferenciando da
anterior que procurava descobrir aspectos particulares para elaborar leis fixas e buscar
seguranca. Passou a buscar as relagdes mais profundas e amplas do processo, reconhecendo
que o “mundo” é instavel, inseguro e mutavel. Enfim, passou de empirica a experimental.

Cunha ainda esclareceu que, no método experimental de pensar, a “atitude
experimental” estd fundamentada no principio de mudanca, ou seja, quando nossa agdo
produz mudancas, transformacdes. Caso contrario, 0 pensamento seria somente hipdteses,

imaginac0es, divagagdes. Dewey explica que:

O desenvolvimento do método experimental como meio de adquirir-se
conhecimento é ter-se a certeza de que é conhecimento, e ndo mera opiniao -
método de descoberta e verificacdo é a grande forca restante, para efetuar-se
a transformagdo da teoria do conhecimento. [...] 0 método experimental de
pensar significa que o pensamento tem utilidade, que ele é til exatamente
no grau em que a previsdo de consequéncias futuras € feita baseada na
observacdo completa das condicBes presentes. [...]. Essa atividade de
acréscimo - é acréscimo com referéncia aquilo que foi observado e que agora
é previsto - é em verdade um fator inevitavel de nosso procedimento, mas
ndo constitui experimentagdo a ndo ser quando se notam as consequéncias e
se usam estas para se fazerem predicOes e planos em similares situagdes
futuras (Dewey, 1979b, p. 371, itdlico do autor).

Assim, o desenvolvimento do método experimental mudou a perspectiva anterior que
relegava a experiéncia a segundo plano. Deste modo, o individuo tem condicdes de prever as
consequéncias de suas acdes, pode julgar, deliberar e por a prova suas hip6tese antes de agir. Assim,
pensamento e acdo estdo interligados.

Dewey (1979b, p. 302) explica que: “[...] o golpe mais direto contra a tradicional
separacgdo entre o fazer e o saber, [...], foi desferido pelo progresso da ciéncia experimental.
Se este progresso demonstrou algo, foi que ndo existem as coisas que se chamam verdadeiro
conhecimento [...], exceto como resultado do fazer”.

Para ele foi uma conquista a muito desejada, uma vitoria da razdo sobre o dagmatismo,
da interrelagdo sobre o dualismos nesse &mbito do conhecimento. Salientamos que “real” ou
“verdadeiro” diz respeito aquilo que se manifesta no tempo - a0 processo e ndo ao que é pre-

definido como verdade a priori.
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Em Dewey (1979b, p. 153, italico e acréscimo nosso) a experiéncia é, em termos
educacionais, “[...] primariamente, uma acao ativo-passiva; ndo &, primariamente, cognitiva.
[E que] [...] a medida do valor de uma experiéncia reside na percepcao das relacbes ou
continuidades a que nos conduz. Ela inclui a cognicdo na propor¢cdo em que seja cumulativa
[...]”. Assim, aprender da experiéncia é um dos motes da sua proposta.

O que a ciéncia moderna, j& desde Bacon, nos ensinou € investigar, levantar hipoteses,
testa-las, realizar experimentacdo. E, nesse sentido, a filosofia ndo poderia ficar isenta dessas
inovacbes. Embora a moral, estivesse sendo preservada, no ambito da filosofia, o que
resultava disso, era um conservadorismo pernicioso para o desenvolvimento humano e social.

E relevantes destacar que o método de investigacao elaborado por Dewey foi transposto
da ciéncia para a filosofia, conforme Dewey registrou em sua obra, especialmente, nos livros
Democracia e Educacdo, Como Pensamos e Reconstrucdo em Filosofia. Neste ultimo, o
autor, argumenta em favor da necessidade de haver uma renovacdo na filosofia, conforme ja
nos mencionamos, uma vez que, segundo ele, no ambito desse conhecimento, ainda, se
conservava fortemente os velhos principios, chavdes, argumentos, tipicos de uma sociedade
arcaica ja superada pelo industrialismo, pela democracia, pela ciéncia do século XX. Vejamos

que a:

[...] direta e intima conexdo da filosofia com uma visdo da vida, a diferencia
da ciéncia. Os fatos particulares e as leis da ciéncia influem evidentemente
na conduta. Eles sugerem coisas a fazer ou a ndo fazer e sugerem meios de
execucdo. Quando a ciéncia, porém, ndo significa simplesmente um catalogo
dos fatos particulares descobertos sobre 0 mundo e sim uma atitude geral
para com este - encarando-se essa atitude como distinta das coisas especiais
a fazer - ela passa a ser filosofia. Pois tal disposi¢do profunda representa
uma atitude, ndo para com esta ou aquela coisa, nem mesmo para com a
soma das coisas conhecidas, e sim para com as consideragdes que dirigem a
conduta. Por isso ndo se pode definir a filosofia tendo-se em vista apenas o
objeto dos conhecimentos. Por esta razdo, consegue-se mais prontamente
uma definicdo de concepg¢bes como generalidade, totalidade e ultima
causalidade (ultimateness) encarando-se a atitude para como o mundo que
elas denotam (DEWEY, 1979b, p. 377 e 378, italico nosso).

Ja sabemos que para Dewey existe uma relagédo intrinseca entre filosofia, pedagogia e
politica, pois foi nesses ambitos que ele desenvolveu a sua obra. Ndo advogando o
cientificismo, o autor, entretanto estabelece a “investigacao” como referéncia do
“conhecimento humano”, em todas as instdncias da vida humana inclusive, implicitamente, na
formagéo de professores. Tomada a experiéncia como fonte e o pensamento rreflexivo como

meio de adquiri conhecimento o professor comecara a desenvolver capacidades pedagogicas e

politicas para exercer seu papel de lider intelectual de um grupo social. Num contexto em que
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formar significa formar habitos ativos, criticos, adequados, condizente com as necessidades
individuais e sociais.

Dewey reconheceu que as descobertas das ciéncias influenciam e, muitas vezes,
melhoram as condi¢fes de vida, como € o caso da medicina e da engenharia. Porém, outras
vezes, prejudicaram quando mal conduzidas, como é o caso da bomba atbmica. Mas, o mais
importantes, é que a reflexdo filosofica analise as possiveis consequéncias dos
descobrimentos cientificos a fim de promover habitos adequados de reflexao.

Em resumo, para Dewey experiéncia é uma atividade pratica e cognitiva, € uma relacao
entre 0s organismos. Enquanto, o “método experimental de pensar” é um instrumento para
adquirir conhecimento na medida em que organizamos 0s materiais, levantamos hipéteses,
analisamos, deliberamos e colocamos a prova experimental os objetos, os fenédmenos, 0s
acontecimentos, conforme explicamos a partir da referéncia que fizemos ao texto que Dewey
registrou nas paginas 166 e 167 do livro Como pensamos que vimos usando neste estudo.

Portanto, podemos dizer que o método experimental tem a funcdo de ajudar a
compreender profunda e amplamente as relacdes entre individuos e meio, de capacitar o
individuo para lidar com as circunstancias da vida de maneira que adaptem o0 meio as nossas
necessidades, de formar habitos adequados de acordo com os propoésitos estabelecidos.

Para Cunha (1994, p. 32, acréscimo e italico nosso) a concepcdo de conhecimento
deweyana: “[...] € justamente [...] [aquela] que atribui a filosofia de John Dewey um carater
distinto das demais correntes [...]. A atividade reflexiva ndo se submete a qualquer instancia
gue ndo seja definida pela experiéncia de organizar o mundo concreto de acordo com as
necessidades da vida humana”. Cunha explicou que a filosofia da experiéncia deweyana
rompeu com as ideias metafisicas relativas ao conhecimento e & experiéncia e situou o
pensamento mais proximo da vida diaria dos individuos, relacionando teoria e pratica, saber e
fazer, pensamento e acéo.

Nesse sentido, podemos dizer que Dewey contribuiu com a epistemologia na medida em
que desenvolveu uma teoria para servir de meio para lidarmos com o dia-a-dia. De maneira
que possamos organizar e planejar a educacao considerando a experiéncia como uma fonte de
adquirir conhecimento e a democracia como um modo de vida para que a escola seja um fator
de equalizacéo de acesso aos bens da humanidade.

Cunha (1994, p.75) acredita que o: “[...] educador tem em maos a oportunidade de
colocar as futuras geracGes em sintonia com as realizagdes sociais mais relevantes, seja no
ambito do avanco cientifico, seja no terreno dos movimentos sociais”. As palavras de Cunha

corroboram o nosso entendimento de que o professor é fundamental para o desenvolvimento
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social eficiente. Deste modo, ele necessita de uma formacéo inicial sélida e uma formacao
continuada compativel com o seu contexto.

A experiéncia do tipo reflexiva foi o foco deste estudo sobre formacao de professores
até o0 momento. Porém, a partir desse momento vamos analisar pormenorizadamente o que €
pensamento reflexivo, qual sua origem, suas caracteristicas, suas fases e sua funcdo para
entender qual é o papel da reflexdo na experiéncia humana e como o professor pode atuar

sobre as situacGes em que acontecem as interagdes.

2.3 O papel da reflexdo na experiéncia humana: o pensamento reflexivo como meio de

adquirir conhecimento

Vamos comecar este item com a ideia de pensamento com a intencdo de analisar as
ideias do autor, porém sem a intengdo de criticar a sua visdo. Entendemos que pensar é uma
atividade humana, ou seja, todas as pessoas pensam, mas, existem algumas maneiras de
pensar: umas sdo mais elaboradas/organizadas e eficientes, outras menos. No livro Como
Pensamos (1979), Dewey descreve 0s aspectos gerais de quatro maneiras de pensar, as
fantasias, as invencdes, as crencas e as reflexdes.

No primeiro sentido, pensar € uma sequéncia/sucessdo desordenada de ideias que,
durante a vigilia ou 0 sono, nos ocorre, ou seja, pensar € uma sucessdo de estados mentais,
impressdes vagas e incompletas chamadas fantasias ou sonhos. O autor (1979a, p. 14) diz que
pensar €, por vezes: “[...] esse curso desordenado de idéias que nos passam pela cabega,
automatica e desregradamente”.

No segundo sentido, pensar pode ser uma sequéncia/sucessdo ordenada/conexa ou
desordenada/desconexa de ideias que, em vigilia somente, estdo ligadas a algo ndo percebido
diretamente pelos sentidos, chamado de invencdes.

No terceiro sentido, pensar € um sinbnimo para a palavra crer no sentido de crenca, isto
é, quando algo é aceito ou rejeitado mais por confianca - forma subjetiva - do que por
conhecimento objetivo, pois para Dewey (1979a, p. 16): “[...] nenhuma razio apresenta para
pensar como pensa [...]”. Logo, esse tipo de pensamento ndo provém de conhecimento
adquirido por experiéncia. Dewey (1979a, p. 17) explica que esse tipo de pensamento advem
da: “[...] tradigdo, da instrucdo, da imitagdo, que, todas, dependem, [...], de autoridade, [...].

Tais ‘pensamentos’ sdo preconceitos; isto €, prejuizos, ndo conclusdes alcancadas como
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resultado da atividade mental das pessoas, observagao, coleta ¢ exame de provas”. S&0
pensamentos desprovidos de criticidade.

No quarto sentido, pensar reflexivo € um processamento consciente dos dados que
chegam de forma direta e perceptivel ao cérebro por meio dos 6rgdos sensoriais, ou seja, € um
fluxo encadeado de ideias observadas, regulado, de acordo com Dewey (1979a, p. 24), por
um: ‘[“objetivo”]” com o fito de resolver um problema/duvida. Nesse caso, segundo Dewey
(19794, p. 244): “[...] o pensamento ndo existe sem essa coordenagdo”. Pois, a reflexdo é um
esforco consciente com o objetivo de procurar as relagdes entre as coisas tendo em vista as
consequéncias de determinados atos.

Dewey (1979a, p.14) esclarece que a: “[...] reflexdo ndo ¢ simplesmente uma seqiiéncia,
mas uma consequiéncia - uma ordem de tal modo consecutiva que cada idéia engendra a
seguinte como seu efeito natural, e a0 mesmo tempo, apdia-se na antecessora ou a esta se
refere”.

Na sequéncia deste estudo analisaremos os pormenores desse tipo de pensamento,
contudo, neste momento, salientamos que este tipo de pensamento é diferente das fantasias,
das invencdes e das crencas devendo ser adotado como base para a acdo eficiente a partir da
investigacdo com vista a conclusdo porque ele: “[...] faz um ativo, prolongado e cuidadoso
exame de toda crenca ou espécie hipotética de conhecimento, exame efetuado a luz dos
argumentos que a apdiam e das conclusdes a que chega” (DEWEY, 1979a, p. 18, itdlico do
autor). Assim, pensar é investigar, inquerir, pesquisar.

Para Dewey (1979a, p. 73): ‘[...] a concep¢ao da natureza do ato de pensar (ndo € uma
“faculdade”, mas uma organizacao de materiais e atividades) e sua relagdo com as condigdes
objetivas’. Logo, entendemos que 0 ato de pensar ndo € uma aptiddo em si mesma, ou seja, 0
pensamento se da quando o homem - dotado de aptidBes inatas - organiza 0s materiais e as
atividades fazendo relacdes para resolver os seus problemas existenciais, a partir das suas
experiéncias.

A titulo de complemento das nossas colocagdes, lembremos que essas aptiddes inatas
sdo a curiosidade, a sugestdo e a ordem (Dewey, 19794, p. 44, 48 e 54). Que 0s materiais Sao
fornecidos pelas relagdes sociais, porém se isolados da experiéncia, sdo apenas materiais
técnicos. Dewey ao fazer referéncia a importancia dos recursos inatos dos seres humanos para

0 pensamento e para o desenvolvimento de habitos diz que:

[...] nada cresce sendo de germes, de potencialidades que, por si mesmas,
tendem a algum desenvolvimento. [...] ao passo que ndo podemos aprender
ou ser ensinados a pensar, temos que aprender como pensar bem,
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especialmente como adquirir o habito geral de refletir. Uma vez que esse
habito cresce de tendéncias inatas originais, compete ao professor procurar
saber algo da natureza do cabedal primario que constitui os germes, Unico
ponto de partida do desenvolvimento do habito (DEWEY, 1979a, p.43,
italico nosso).

Logo, ndo é possivel que uma pessoa imponha a capacidade de pensar a outra que nao
pense ou decida pensar por si mesma, mas cabe ao professor conhecer o0s aspectos
psicolégicos dos alunos e os aspectos l6gicos do conhecimento, conforme veremos no Gltimo
capitulo deste estudo para contribuir com o processo de aprendizagem. Quando o autor diz
que ndo podemos ser ensinados a pensar, ele esclarece que cada individuo diante de
condicBes objetivas e subjetivas favoraveis tem a responsabilidade de decidir como e o que
pensar. Portanto, ndo é possivel ensinar a pensar como se fosse uma imposicdo de fora para
dentro.

H& uma tendéncia geral em se admitir que o pensamento é um fator de diferenciacao
entre 0 ser humano e os demais seres animados, e que a pesquisa cientifica leva em
consideracdo a reflexdo. Dewey (1979a, p.26), porém, foi além ao investir esforcos ao longo
de sua vida para compreender o homem e 0 mundo e para disponibilizar elementos teéricos
experimentais para embasar futuras discussdes e pesquisas voltadas ao como e ao por que
pensar sobre educacdo e sobre sociedade, ou seja, ele ndo s6 investigou, mas disponibilizou
material para que outros pudessem pesquisar.

Nesse contexto, Dewey (1979b, p. 159, italico nosso) explica que: “[...] pensar é o
esforgo intencional para descobrir as relacdes especificas entre uma coisa que fazemos e a
conseqiiéncia que resulta, de modo a haver continuidade entre ambas”. Para o autor, quem
pensa € um organismo vivo, um ser bioldgico, diferente, mas ndo independente do ser
inanimado. E um ser histérico — um ser que produz a sua existéncia no decurso da historia. E,
também, um ser social, um ser de relacbes, cuja natureza ndo € boa, nem ma, apenas se
constitui na sua existéncia. Para o autor, o eu € formado socialmente.

Existe um elemento inteligivel que capacita 0 homem a fazer relacdes, a deliberar, a
julgar para decidir antes de agir. Dessa maneira, a partir da reflexdo sobre as condigcOes
presentes, considerando as ocorréncias passadas tende a proceder adequadamente de acordo
com propdsitos pré-estabelecidos. Mas o que é esse elemento inteligivel?

Em Dewey, entendemos que a inteligéncia € um elemento intelectual, cognitivo,
desenvolvido no curso da historia humana. Esse elemento surge quando o homem comeca a
descobrir as relagdes entre aquilo que faz e o que acontece em consequéncia, ou seja, entre as

suas acgdes e reagdes decorrentes, pois:
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Na descoberta minuciosa das relagdes entre 0s nossos atos e 0 que acontece
em consequéncia deles, surge o elemento intelectual que ndo se manifesta
nas experiéncias de tentativa e erro. A medida que se manifesta esse
elemento aumenta proporcionalmente o valor da experiéncia. Com isto
muda-se a qualidade desta; e a mudanca € tdo significativa, que poderemos
chamar reflexiva esta espécie de experiéncia — isto é, reflexiva por
exceléncia (DEWEY, 1979b, p. 159, italico nosso).

Portanto, podemos dizer que a inteligéncia modifica as maneiras de pensar na medida
que modifica a qualidade do pensamento. Em outras palavras, a inteligéncia modifica a
qualidade do pensamento a fim de que ele passe de uma fantasia, a invengdo, a crenca e a
reflexdo. Nao necessariamente nesta sequéncia.

Conforme Dewey (1979b, p. 158), o: “[...] pensamento ou a reflexdo, [...], € 0
discernimento da relacdo entre aquilo que tentamos fazer e 0 que sucede em consequléncia.
Sem algum elemento intelectual ndo é possivel nenhuma experiéncia significativa”. Logo, a
presenca da inteligéncia no processo da experiéncia é condi¢cdo para que ela seja acrescida do
elemento conceitual e para que resulte em aprendizado, em conhecimento, ou seja, € preciso
descobrir as relacbes entre as coisas que formam o conjunto de nocdes de cada individuo.
Dessa forma, a educacdo, em seu aspecto intelectual é a obtencdo de uma ideia sobre o que €
experimentado.

Apo6s o exposto, compreendemos que ha uma relacéo intrinseca entre o ato de pensar e
educacdo, porque, em sintese, para Dewey (1979b, p. 167, itdlico nosso), pensar: “[...] € o
método de se aprender inteligentemente, de aprender aquilo que utiliza e recompensa o
espirito”.

E, que, o pensamento reflexivo propriamente dito, € um método de pensar, € um meio
de adquirir conhecimento na medida em que € um processo consciente, intencional e
controlado de investigar as relacdes entre acbes e consequéncias. Esse amparado pela triade
duvida-investigacdo-descoberta.

O papel da reflexdo na experiéncia humana é auxiliar a investigacdo a partir da propria
reflexdo, do pensamento mais complexo. Enfim, segundo Dewey (1979a, p. 85), o
pensamento reflexivo é um: “processo real controlado”. Portanto, podemos dizer que ele tem
um proposito, um objetivo, pois visa chegar a conclusao - conclusdo reflexiva - em oposi¢édo

ao pensamento irreflexivo, incorreto, acritico, irrelevante.



82

2.3.1 A formacdo do habito ativo por meio da investigacao inteligente

Para continuar a nossa discussdo, queremos dizer que nesse processo de inquerir, de
pesquisar, de investigar as relacdes, Dewey (1979a, p. 84) explica que: “[...] aprofunda-se, até
achar uma relagdo, tdo precisamente definida quanto permitam as condi¢des”. Portanto,
entendemos que educacdo escolar quando pensada a partir da teoria da experiéncia visa
formar hébitos de pensar mais adequados, pois as acOGes guiadas por reflexdo levam a
liberdade intelectual e a criticidade, enquanto que as acGes guiadas simplesmente por
impulsos e caprichos podem levar a uma vida servil. Mas o que é habito segundo Dewey?

Para ele (1979a, p. 43), hébito: “[...] ¢ uma predisposi¢do adquirida para modos ou
modalidades de reacdo [...] significa vontade”. Vontade aqui é entendida uma como energia
propulsora, como uma capacidade, como uma representacdo mental, um ato que incita a
satisfazer um desejo ou uma necessidade. O habito € um modus operandi forjado nas
interacOes. O habito é uma capacidade executiva. Eles podem ser passivos ou ativos.

Quando passivo - em equilibrio da atividade organica com o meio - € a base inicial para
0 crescimento, quando ativos - se referem a capacidade de readaptar a atividade a novas
condigBes que constituem o desenvolvimento. Estes subentendem reflexdo, invencdo e
iniciativa para dirigir as potencialidades a novos fins.

O habito ativo, chamado por Dewey de pensamento reflexivo, corresponde a capacidade
do organismo de operar investigativamente com as situacdes problematicas de forma a
transforma-las em situacdes resolvidas que garantam a continuidade da vida. Pois, Dewey
(1979b, p. 2 e 3) explica que com o renovar da existéncia fisica, também se renovam: “[...], as
crengas, ideias, [...] e habitos. Assim se explica, [...], a continuidade de toda a experiéncia, por
efeito da renovacdo do agrupamento social. A sociedade subsiste, tanto quanto a vida
bioldgica, por um processo de transmissao [...]”.

Portanto, nessa concepcao retrospectiva e prospectiva que envolve o principio de
continuidade e interacdo, 0 habito é visto como um modo de proceder, de agir e reagir as
condigdes objetivas e subjetivas, de conduzir e reconduzir a vida a partir da formacéo inicial
de atitudes intelectuais e morais que envolvem aspectos cognitivos e emocionais e que
permanecem no tempo, como uma capacidade inteligente de criar e recriar, de construir e
reconstruir a experiéncia enquanto o homem procura regular e controlar as condic¢des internas
e externas em seu proprio beneficio. Nesse contexto, podemos “diferenciar atitude de habito”

explicando que o primeiro é uma inclinagdo para proceder de uma tal maneira e que esse
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proceder afeta gradativamente o comportamento, enquanto o segunto € uma disposicdo mais
durével que se adquire por meio da repeti¢do frequente de um ato.

O autor (2011, p. 50, acrescimo nosso) destaca que a mais importante: “[...] atitude a ser
formada € a do desejo de continuar aprendendo. Se o impulso nessa direcdo for enfraquecido,
ao invés de intensificado, [...]. Na realidade, ¢é [tirado] do alunos a sua capacidade inata de
aprender que, [...], 0 torna capaz de enfrentar as circunstancias naturais [...]”. Nessa linha de
raciocinio, entendemos que o verbo utilizado no gerindio caracteriza perfeitamente o
principio de continuidade da experiéncia que vimos falando - aprendendo - e podemos
acrescentar - desenvolvendo, crescendo. Pois, “formar” na teoria deweyana significa formar
habitos reflexivos, criticos, conscientes e inteligentes.

Porém, para desenvolver seus significados temos que, simplesmente, determinar que
habito produz, pois o que uma coisa significa é simplesmente o habito que implica. O autor

vai além e explica mais:

A significagdo de habito ndo se esgota, porém, com 0s Seus aspectos
executivo e motriz. Importa na formacdo de uma disposicdo intelectual e
emocional tanto quanto um acréscimo de facilidade, economia e eficacia de
acdo. Todo o hébito indica uma inclinagdo - uma preferéncia e escolha
positivas das condigdes necessarias a sua manifestagdo (DEWEY, 1979b, 51,
italico do autor).

Desta maneira, compreendemos que, a funcdo do pensamento é produzir acdo, isto é,
promover o desenvolvimento humano ao tornar o homem mais apto para lidar com seus
problemas cotidianos, e, que a qualidade desse habito - passivos ou ativos - pode fazer a
diferenca entre uma acdo adequada e uma inadequada,

Assim, vimos que o pensamento reflexivo se refere ao método ou ao meio utilizado pelo
homem no sentido de empreender esforcos para transformar as energias em elementos
favoraveis para satisfazer as suas necessidades; e, ao fazer isso, promove empenho inteligente
para se beneficiar das energias presentes no ambiente, construindo habitos ativos, desta
maneira ndo ficando a mercé do controle dos habitos rotineiros. Enfim, para concluir essa

ideia de pensamento, recorremos ao autor para dizer que:

O ato de pensar implica todos estes atos - a consciéncia de um problema, a
observacdo das condicGes, a formacdo e a elaboracdo racional de uma
concluséo hipotética e o ato de a pbr experimentalmente em prova. Ao
mesmo tempo em que 0 ato de pensar resulta em conhecimento, em Ultima
andlise o valor do conhecimento subordina-se ao seu uso no ato de pensar
(DEWEY, 1979b, p. 166 e 167, italico nosso).
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Logo, percebemos que esse processo € sistematicamente organizado em etapas e que
sua sequéncia ndo € necessariamente rigida. Parte da conscientizacdo daquilo que ora
incomoda o individuo, daquilo que ele tem duvida, passa pela organizacdo dos meios e das
condi¢cdes que envolvem o problema, até chegar a prova que levara a descoberta. Esse
processo ocorre em um contexto racional, por isso é importante deixar claro que, nessa
perspectiva, 0 método, complementa Dewey (1979b, p.188): “[...] atua por intermédio da
inteligéncia e ndo por obediéncia a ordens dadas do exterior”. Pois, em nosso entendimento, a
inteligéncia é a chave da aprendizagem e da luta por liberdade intelectual.

Como vimos, aptiddes, recursos ou tendéncias inatas (curiosidade, sugestdo e ordem) e
a experiéncia sdo aspectos importantes que ddo origem ao habito de pensar - energia

propulsora da acdo mais acertada. Dewey explica que:

[...] o problema do método na formacéo de habitos de pensamento reflexivo
é o problema de estabelecer condi¢Ges que despertem e guiem a curiosidade;
de preparar, nas coisas experimentadas, as conexBes que, ulteriormente,
promovam o fluxo de sugestdes, criem problemas e propositos que
favorecam a consecutividade na sucessao de idéias (DEWEY, 1979a, p.63,
italico nosso).

Nesse trecho, Dewey chama a atengdo para um problema importantissimo com o qual 0s
professores devem lidar no exercicio da sua funcdo, pois providenciar as condi¢fes objetivas
e aliad-las as condicgdes subjetivas é algo desafiador. Por isso é necessario que o professor
tenha uma formacdo inicial solida e eficiente e que continue investindo constantemente na
formacdo continuada. Portanto, ap6s analisar minuciosamente o que é pensamento segundo
Dewey, podemos concluir que formacdo do hébito ativo por meio da investigacao inteligente
é um dos meios de adquirir conhecimento imprescindivel para a formacgéo de professores que
pretendem desempenhar o papel proposto por Dewey. A seguir passemos a origem, as
caracteristicas, as fases e a funcédo do pensamento reflexivo.

Dewey (1979a, p. 24) explica que: “[...] a origem do pensamento ¢ alguma
perplexidade, confusdao ou duvida”. Assim, a origem do pensamento reflexivo reside nas
situacBes problematicas, duvidosas, perplexas, pois esse tipo de pensamento parte de uma
situacdo problematica com o propdsito de chegar a uma solugdo. Porém, a reflexdo ndo nasce
simplesmente da situagdo, mas remonta a esta. Sua finalidade e resultado sdo decididos pela
situacdo de que surgiu. As necessidades internas em conexd com as condi¢des objetivas
despertam e dirigem o pensamento.

Dewey (1979a, p. 285 e 286) chama a atencdo para o equilibrio contido na reflexdo

porque a: “[...] necessidade de interagdo do proximo e do longinquo emana diretamente da
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natureza do ato de pensar. Onde ha pensamento, alguma coisa presente sugere e indica
alguma coisa ausente”. Por meio das nossas analises, compreendemos que 0 pensamento
reflexivo caracteriza-se como um processo dindmico, continuo, contextualizado e histdrico,
pois corresponde a capacidade dos seres humanos de operar investigativamente com as
situacBes problematicas de forma a transforma-la em situacdes resolvidas.

Dewey (1979a, p.100, acréscimo nosso) elucida que o: “[...] processo de se chegar a
uma idéia do que esta ausente na base do que esta presente é inferéncia. [Sendo que a
inferéncia] [...] ¢ o nucleo da agdo inteligente”. Logo, esse processo leva em consideragdo as
consequéncias que as acdes podem provocar, sendo assim, torna-se importante facilitando as
melhores escolhas uma vez que tem um fim em vista, tem um objetivo que o regula ou
norteia.

O pensamento reflexivo tem duas fases. Dewey (1979a, p. 22, acréscimo nosso) explica
que a primeira é: “[...] um estado de duvida, hesitacdo, perplexidade, dificuldade mental, o
qual origina o ato de pensar [e, que, a segunda fase €], [...] um ato de pesquisa, procura,
inquiri¢do, para encontrar material que resolva a divida, assente e esclareca a perplexidade”.
A primeira fase da origem ao pensamento e a segunda impulsiona a pesquisa, nesse processo
criativo de adquirir conhecimento, de formar héabitos ativos e de reconstrui-los. Porém,
salientamos que os produtos da investigacdo sao provisorios porque sdo passiveis de novas
investigacBes. A primeira fase é chamada pelo autor (1979a, p.111, italico do autor, acréscimo
nosso) de: “[...] pré-reflexiva [...]” [e a segunda de] [...] pos-reflexiva [...]".

Para ele (1979a, p. 105 e 106), a: “[...] fung@o da reflex@o ¢ criar uma nova situagdo em
que a dificuldade se ache resolvida [...], “[...] é, por conseguinte, transformar uma situacao
de obscuridade, davida, conflito, distdrbio de algum género, numa situacdo clara, coerente,
assentada, harmoniosa”. Portanto, entendemos que a fungdo da reflexdo implica em
movimento, em solucdo, em mudanca, porque esse tipo de pensamento tem um “papel
instrumental e funcional”, que nos aproxima cada vez mais de um pensamento adequado.

Enfim, Dewey (1979, p.14) explica, como ja vimos, que a reflex&o & mais do que uma
sequéncia de pensamentos, ela é uma: “[...] consequéncia - uma ordem de tal modo
consecutiva que cada idéia engendra a seguinte [...] e, a0 mesmo tempo, apdia-se na
antecessora ou a esta se refere. As partes sucessivas de um pensamento reflexivo derivam
umas das outras e sustentam-se umas as outras [...]”. Por isso, podemos dizer que é uma
atividade encadeada, coerente, conexa e racional que leva a liberdade intelectual, pois ndo age

por meio da tutela externa. Esse processo de reflexdo, além de ser “instrumental” e
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“funcional”, é totalmente “intencional”, pois o individuo precisa estar disposto a empreender
esforco proprio em busca de resultados. N&o ha nele casualidade ou eventualidade.

Dewey (1979a, p.18) explica que o pensamento reflexivo: “[...] faz um [...] cuidadoso
exame de toda crencga ou espécie de hipotética de conhecimento, [...] a luz dos argumentos
[...] e das conclusdes a que chega. [...] mas, para firmar uma crenca em sdlida base de
evidéncia e raciocinio, ¢ necessario um esfor¢o consciente e voluntario”. Nesse contexto, 0
resultado da reflexdo é uma experiéncia que tem a funcdo de produzir dominio ou controle,

satisfacdo e gozo, por se tratar de uma atividade totalmente questionadora, na qual:

A reflexdo ndo estd nesse fato de que uma coisa indica, significa outra.
Comeca quando comegamos a investigar a idoneidade, o valor de qualquer
indice particular; guando experimentamos sua validade e saber qual a
garantia de que os dados existentes realmente indiquem a idéia sugerida de
modo que justifique o aceita-la (DEWEY, 19793, p.21, italico do autor).

Nesse sentido, pensar reflexivamente é a descoberta do valor de uma ideia especifica,
por isso, salientamos que Dewey (1979a, p. 26 a 29, acréscimo nosso) levanta alguns valores
para justificar o porqué deste tipo de pensamento constituir-se em fim educacional.
Primeiramente, porque o ato de pensar: “[...] possibilita a acdo de finalidade consciente, [Em
segundo, porque ], [...] possibilita o preparo e a invencdo sistematicos. [E, em terceiro
porque], [...] enriquece as coisas com um sentido”. Portanto, o ato de pensar reflexivo torna
possivel a acdo consciente com um fim em vista porque estd amparado na triade davida-
investigacao-descoberta como vimos, porque é organizado e sistematizado, e, porque leva o
individuo a percebr a significacdo das coisas e da vida como um todo.

Para Dewey (1979a, p. 31, italico nosso), os: “[...] trés valores mencionados, em seu
efeito cumulativo, marcam a diferenca entre uma vida verdadeiramente humana e racional e
a existéncia vivida pelos animais que ficam presos numa rede de sensagdes e apetites”. O
autor faz esse esclarecimento porque o primeiro e 0 segundo tipos de valores possibilitam o
aumento da capacidade de controle e o terceiro valor se refere ao enriquecimento do
significado, porém eles ndo se realizam adequadamente por si s@, é, pois, necessario que 0
pensamento seja orientado por meio da educacéo para trilhar os melhores caminhos de acordo
com os objetivos estabelecidos segundo as necessidades da vida e as condic¢des presentes, pois
essa orientagdo tende a evitar que o pensamento nao sé se emancipe da escraviddo aos apetites
e a rotina, como também que se desvie de erros e enganos.

Esta claro que o pensamento € importante e imprescindivel para a vida, porém o tipo de

pensamento que o homem cultiva é fator de diferenciacdo da sua qualidade de vida, ou seja,
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ha alguns homens que, guiados pela inteligéncia, buscam criar hébitos ativos e outros, porém,
que se aprisionam em habitos rotineiros.

Dewey (1979a, p.37, acreéscimo nosso) ressalta a importancia da reflexdo ao dizer que
nos temos uma forte: “[...] tendéncia de acreditar no que se harmoniza com [nosso] [...]
desejo. Tomamos como verdade o que nos agradaria que fosse, ao passo que acolhemos de mé
vontade as idéias contrarias a nossa esperangas e aspiragdes”. Logo, € necessario disciplinar e
controlar o pensamento levando-o a reflexao.

Para Dewey, 0 pensamento reflexivo € o melhor guia para a agdo intencional e
responsavel porque visa a regular sistematicamente as condi¢des das observacdes para que as
acOes sejam orientadas ou dirigidas por investigacdo e ndo por crengas, independente das
forcas que as determinam que tendem a causar equivocos do pensamento e levar a conclusdes
precipitadas.

Notamos a importancia do desenvolvimento de atitudes mais favoraveis ao pensamento
eficiente. Essas atitudes sdo oriundas das operacOGes cognitivas inteligentes, diferente das
atitudes provenientes de apetites, caprichos e rotina. Dewey (1979a, p. 42) informa que
existem trés atitudes/disposi¢fes fundamentais para se desenvolver o habito de pensar
reflexivamente: espirito aberto, interesse absorvido ou “de todo o coragdo” e
responsabilidade.

Tais atitudes pessoais, tracos de carater, qualidades morais devem ser desenvolvidos
paralelamente aos processos logicos, impessoais, abstratos. Sendo que por espirito aberto se
entende a inclinacdo ou a predisposicdo a aceitar 0 novo sem conceitos pré-concebidos. J& por
interesse absorvido ou “de todo o coragdo” concebe-se como um trago moral e compreende as
questdes emocionais envolvidas no processo do pensamento que promovem o0 envolvimento e
o0 entusiasmo com a reflexdo. E, finalmente, a responsabilidade intelectual entende-se como
aquele componente moral e intelectual que faz o ser humano avaliar as consequéncias e
responder pelos seus atos e ainda, concluir suas atividades.

A partir deste momento, vamos procurar entender como o professor pode atuar sobre as

situacGes em que acontecem as interacoes.
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CAPITULO Il - O PAPEL DO PROFESSOR SEGUNDO JOHN DEWEY

Ao analisar a concepcdo de experiéncia e de pensamento reflexivo segundo Dewey,
depreendemos que o autor acredita que o conhecimento € indispensavel a existéncia humana.
O homem necessita aprender para sobreviver.

Dewey quis contribuir e propds um método experimental que reconstréi o vinculo entre
teoria e pratica, entre pensamento e acdo para que 0 homem possa adquirir conhecimento na
medida que desenvolve capacidades intelectuais e emocionais para avaliar a consequéncia de
seus atos enquanto resolve seus problemas e procura conviver socialmente. Porém, para que a
educacdo seja um instrumento de reconstrucéo da experiéncia é necessario considerar 0s seus
aspectos politicos, alem dos pedagdgicos.

Sabemos que é necessario fazer um recorte para viabilizar o estudo de um tema de
pesquisa e atinguir seus propdsitos. Por isso, neste caso optamos por analisar o problema da
formacdo de professores a partir dos aspectos pedagogicos da teoria deweyana. Entretanto,
vamos analisar brevemente alguns aspectos politicos dessa teoria para nos situarmos no
contexto das ideias de seu do projeto politico-educacional.

Na sequéncia, analisaremos especificamente o papel do professor segundo Dewey
tomando como referéncia a problematica da formacéo de professores no brasil analisada no
primeiro capitulo e a educacdo como reconstrucdo da experiéncia discutida no segundo

capitulo.

3.1 Experiéncia democrética: relagdo entre controle social e liberdade individual

Para complementar nossa compreensdo € necessario entender o contexto politico e
social em que a experiéncia pode ser efetivamente educativa, segundo Dewey. Pois, ao
analisar a sociedade de sua época e empreender esforgos no sentido de promover mudancas
que pudessem contribuir para melhorar as condic¢des de vida, o autor almejava uma sociedade
realmente democratica de fato e de direito, em que a continuidade da vida seja resultado da
participacao livre, mas responsavel de todos, com igualdade de direitos e deveres, em que 0s
interesses compartilhados visassem ao desenvolvimento e crescimento continuos. Ndo uma
visdo idealizada, utpica, mas um busca constante a partir de propésitos bem definidos e da
visdo de mudanga que permeia sua teoria. Onde eficiéncia social, segundo o autor (1979b,

131) é: “[...] nada menos do que a socializagdo do espirito ou da inteligéncia que contrubua
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ativamente para tornar a experiéncia mais comunicivel e para derrubar as barreiras das
separagdes sociais que tornam os individuos impenetraveis aos interesses dos demais”. O
autor destaca a importancia da socializacdo que promove a comunicacdo para a formacgéo
humana na medida em que os bens adquiridos pela humanidade possam ser comunicados de
geracao em geracéo.

Dewey (1979b. p.106) explica que: “Uma sociedade é democratica na proporgdo em que
prepara todos 0s seus membros para com igualdade aquinhoarem de seus beneficios e em que
assegura o maleavel reajustamento de suas instituicbes por meio da interacdo das diversas
formas da vida associada”. Deste modo, ndo se pode falar em democracia sem falar dos
principios que a fundamentam, conforme nos referimos anteriormente quando fizemos
mencdo a Revolucdo Francesa. Nesse tipo de sociedade, a escola tem o desafio de
proporcionar condi¢Bes equanimes aos seus individuos de forma que tenham condicGes de
dar-lhe a contrapartida.

Portanto, podemos dizer que para Dewey (1979b, p. 93), a democracia é: “[...] mais do
gue uma forma de governo é uma forma de vida associada, de experiéncia conjunta e
mutuamente comunicada”. Logo, a democracia € um instrumento reconstrucdo social, no qual
as experiéncias tém o melhor solo para se desenvolver.

Dewey acredita que a educacdo tem uma funcéo social. Ele (1979b, p. 11, italico nosso),
diz que etimologicamente: “[...] a palavra educacdo significa [...] processo de dirigir, de
conduzir ou de elevar. Se tivermos em mente o resultado desse processo, diremos que a
educacdo é uma atividade formadora [...] - isto €, modela os seres na forma desejada de
atividade social. Portanto, a educacdo tem a funcdo de formar os membros mais imaturos da
sociedade de acordo com uma direcdo social, de fazer com que eles assimilem o cabedal de
conhecimento adquirido pela humanidade e facam as relacGes necessarias com seu contexto
para resolver suas perplexidades.

Cunha (1995, p. 15, italico do autor) explica que: “[...] a palavra socializagcdo implica
atribuir a escola a tarefa de formar a personalidade do aluno, levando em conta as
caracteristicas do grupo social de que ele se origina e em sintonia com metas socialmente
definidas como desejaveis”. Deste modo, podemos dizer que o professor deve compreender
que as condi¢Ges subjetivas do processo de ensino-aprendizagem estdo intimamente
relacionadas com as condi¢Oes objetivas e com 0 meio ambiente do educando.

No livro Meu credo pedagdgico Dewey questiona, e registra como primeiro principio, o
que é educacgdo tendo como referéncia a relacdo entre individuo e sociedade ou entre 0s

aspectos psicologicos e socioldgicos do conhecimento na medida em que a educacdo € um
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instrumento que permite o individuo se apropriar dos bens culturais da humanidade. De tal
maneira que possa contribuir com a continuidade da vida social e formar o seu carater,
conforme esclarece Henning (2010).

O autor (1979b, p. 11, acréscimo nosso) diz que uma: “[...] vez que o que se requer para
[esse tipo de formagdo] [...] é a transformacdo da qualidade da experiéncia, para que nesta
entrem 0s interesses, intuitos e idéias correntes no grupo social, o problema ndo &,
evidentemente, o da mera formacédo fisica”. Dewey explica que para que a educacdo seja
realmente uma atividade formadora no sentido cientifico e humano - moral e ético - é
necessario que a experiéncia seja reconstruida continuamente sob um método que considere
as condigdes psicoldgicas dos alunos como €é o caso da proposta progressiva.

Dewey (1979b, p. 11) deixa claro que: “[...] o método consite em provocar, pela agdo do
meio, que as imp0de, determinadas reacGes ou respostas. [...] [em intera¢cdo com o0 meio], pde a
adotar gradativamente certos modos de proceder, certas disposi¢des mentais para a ag¢ao”.
Pois, para 0 autor o meio constitui as condi¢cdes objetivas, que ja nos referimos neste estudo,
e, que estimulam ou inibem a atividade humana.

Em sintese, para Dewey (1979b, p. 17), o meio social cria as: “[...] atitudes mental e
emocional do procedimento dos individuos, fazendo-o entregar-se a atividades que despertem
[...] determinados impulsos, que tém determinados objetivos e acarretam determinadas
conseqiiéncias. [...] o ambiente [...] exerce um influxo educativo ou formativo [...]”. Com
estas palavras, Dewey estava mostrando que o0 meio é um aspecto importante na aquisicao de
conhecimento porgue instiga, provoca, estimula que os interesses latentes aflorem.

Portanto, ele (1997, p. 53, tradugdo nossa) acredita que a educacdo, analisada sob a
concepgdo social, “[...] ¢ uma maneira de regular do processo para chegar a compartilhar a
consciéncia social; e que o ajuste da atividade individual sobre a base a consciéncia social € o

(nico método seguro de reconstrucdo social'®”’

. Por isso, a “relacdo entre controle social e
liberdade individual” ajusta interesses individuais e necessidades sociais a partir dos
principios democraticos de liberdade, fraternidade e igualdade para desenvolver o carater
cidaddo no homem em prol desse modo de viver. Relagéo que ora estamos tratando.

No quinto principio elaborado por Dewey e publicado no livro Meu credo pedagdgico,
0 autor faz uma relacdo entre escola e progresso social para dizer que ambos estdo

intimamente ligados na sua perspectiva. Sobre esse principio, Henning (2010, p. 61) explica

18 Apresentamos a citagdo em espanhol: Dewey (1997, p. 53) acredita que a educagdo, analisada sob a concepgdo social: “[...]
es una regulacion del proceso para llegar a compartir la conciencia social; y que el ajuste de la actividad individual sobre la
base de esta conciencia social es el unico método seguro de reconstrucion social”.
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que: “[...] para que se realize a reconstrucao social [...], a educagdo [...] ha de operar como o
fator regulador mais eficiente para possibilitar a participacdo dos individuos na consciéncia
social. Assim, podemos dizes que a educacdo é um meio privilegiado para que a sociedade
possa regular a sua estrutura e o seu funcionamento. Porém, para tanto, cada individuo precisa
formar o seu carater para que possa influenciar na formagdo ética e politica da sociedade
constantemente.

Dewey (1997, p. 53, tradugdo nossa) complementa ao dizer que acredita que a educacao
¢ socializadora: “[...] porque reconhecer que este carater justo ndo pode ser formado
meramente por meio do preceito, exemplo a exortacdo individual sendo pela influéncia de
certa forma de vida institucional comunitéria sobre o individuo, [...]**. Logo, podemos dizer
que a educacdo € socializadora na medida em que considera que 0s aspectos institucionais da
sociedade - familia, politica - sobressaem sobre os aspectos individuais para que possa existir
convivio e relagcBes. Nesse contexto, a escola é um locus apropriado para harmonizar 0s
objetivos individuais e sociais, para que os educandos percebam a necessidade de ordem para
conviver em comunidade, para conduzir suas agdes.

Diferentemente da escola, o influxivo educativo do meio ambiente pode ndo ser
intencional. Um individuo pode receber estimulos do seu meio familiar simplesmente porque
seus pais tém determinados gostos e interesses. Porém, Dewey (1979b, p. 20) explica que as
escolas: “[...] continuam sendo o exemplo tipico do meio especializado preparado para influir
na diregdo mental e moral dos que as freqiientam”. Na escola, sempre ha intencionalidade,
sempre ha propoésitos bem definidos e conforme seus graus avancam também se manifesta a
vontade e o interesse dos alunos por essa ou aquela area do conhecimento.

O autor (1979b, p. 106), prossegue e diz que os “[...] dois critérios para aferir-se o valor
de alguma espécie de vida social significam a extensdo em que 0s interesses de um grupo sao
compartidos por todos os seus componentes e a plenitude e liberdade com que esse grupo
colabora com outros grupos [...]”. Portanto, 0 ideal democratico visa a proporcionar a todos
oportunidades equanimes de desenvolvimento de capacidades, mas em contrapartida requer
de todos uma retribuigdo social. A construcdo e a reconstrugcdo de habitos sociais de acordo
com esse ideal tendem a levar ao progresso social, diferentes das sociedades despoticas.

Nessa concepcao democratica, Dewey (1979b, p.2) esclarece que a educagdo: “[...] é um

instrumento de continuidade social”. E, Teixeira (2007, p.87, italico do autor), ressalta que

1 Apresentamos a citacdo em espanhol: Dewey (1997, p. 53) complementa ao dizer que acredita que educacdo é
socializadora: “[...] porque reconece que este caracter justo no se puede formar meramente por meio del precepto, ejemplo
o0 exhortacion individuales sino por la influencia de una certa forma de vida institucional o comunitaria sobre el individuo,

L]
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“[...] a educag@o e a sociedade sdao dois processos fundamentais da vida, que mutuamente se
influenciam”. Por isso, percebemos a importancia de estarem bem ajustados para o
crescimento matuo.

Dewey (1979b, p. 24, italico nosso) diz que as principais funcdes da escola como
instituicdo social sdo: “[...] proporcionar um ambiente simplificado. [...] eliminar o mais
possivel os aspectos desvantajosos [...]. E ter em vista dar a cada individuo oportunidade para
fugir as limitacdes do grupo social em que nasceu, entrando em contato vital com um
ambiente mais amplo”. Logo, a escola ¢ um ambiente social em que os principios de
igualdade, liberdade e fraternidade devem ser manifestados na medida em que procura
proporcionar aos alunos condi¢Oes equanimes para o aprendizado independentemente da
diversidade cultural de seus alunos para que as proximas geracOes Sejam
melhores.Lembramos que para Dewey (979b, p.2 e 3, italico nosso) toda: “[...] a educagdo
ministrada por um grupo tende a socializar seus membros, mas a qualidade e o valor da
socializacdo dependem dos habitos e aspiragdes do grupo”.

Para Dewey (2011, p. 39) dizer que: “[...] toda experiéncia humana é fundamentalmente
social, ou seja, envolve contato e comunicagdo”, implica em considerar dois fatores —
continuidade e interacdo - que estdo envolvidos no conceito de experiéncia deweyano. Por
conseguinte, analisar a relacdo entre controle social e liberdade individual possibilita uma
compreensdo mais ampla e adequada da teoria da experiéncia deweyana. Sabemos que todo
individuo que vive em uma sociedade democratica esta sujeito ao controle social, porém, isso
ndo quer dizer, necessariamente, que a sua liberdade pessoal seja restringida. A sociedade esta
para o individuo assim como o individuo estd para a sociedade, porque 0 homem néo vive
isoladamente. Ele é parte de uma sociedade. O homem é um ser gregario, a sociabilidade lhe é
natural. Portanto, regras sdo Uteis e necessarias para definir direitos e deveres,
responsabilidades e limites.

Esse controle social é dado pela situacdo que tem o poder de controlar as reacGes
individuais e assegurar a justica nas diversas atividades que o0 homem realiza ao longo de sua
vida. O trabalho dos adultos e o brinquedo das criangas entendido como atividades de
interacdo0 e cooperagdo, ou mesmo competicdo, ndo dispensam regras. Em nosso
entendimento, as regras, definidas pelos homens e legitimadas pela cultura, operam em favor
da boa convivéncia, organizam o comportamento, estabelecem a ordem. Enfim, possibilitam
ao homem desempenhar seus Varios papéis sociais enquanto suas experiéncias sdo

compartilhadas. Nesse contexto, Dewey explica que:
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A escola tem igualmente a fungdo de coordenar, na vida vida mental de cada
individuo, as diversas influéncias dos varios meios sociais em que ele vive.
Um codigo prevalecer na familia; outro nas ruas; um terceiro, nas oficinas ou
nas lojas; um quarto, nos meios religiosos. Quando uma pessoa passa de um
desses ambientes para outro fica sujeita a impulsos contraditérios e acha-se
em risco de desdobrar-se em personalidades com diversos padrGes de julgar
e sentir [...]. Este risco impGe a escola uma funcdo fortalecedora e
integradora (DEWEY, 1979B, p. 23).

O autor faz um alerta importante e atual. A funcdo formativa da escola tanto nos
aspectos cientificos como humanos deve levar em consideracdo o fortalecimento da
personalidade dos alunos na medida em que preserva a integridade dos mesmos para que se
desenvolvam sua capacidades. Nesse contexto, Dewey (2011, p. 57), afirma que o: “[...]
educador é responsavel pelo conhecimento de individuos e de matérias que possibilitardo a
selecdo de atividades que contribuem para a organizagao social [...]”. Portanto, a conduta dos
professores e as decisdes que eles tomam sdo fatores decisivos no processo ensino-
aprendizagem com base na organizacgdo social. Quando o professor elabora um planejamento
de aula flexivel a partir do conhecimento da matéria e dos alunos, ele tem maiores chances de
criar condigdes favoraveis as experiéncias educativas e, a0 mesmo tempo, minimizar falhas
no controle que possam obstruir o bom desenvolvimento da aula. Logo, o desenvolvimento do
aluno nada mais é do que o resultado de um processo de interacdo entre as condicdes
objetivas e subjetivas mediadas pelo professor.

A ordem na escola progressiva é o resultado do trabalho compartilhado pelo grupo e néo
da imposicdo do professor como ocorre na modalidade anteriormente referida. Portanto, é
possivel concluir que o principal recurso de controle da escola progressiva € a natureza social
das atividades, segundo a qual todos contribuem e se sentem responsaveis para que exista uma
acomodacdo e uma adaptacdo mutua entre os individuos. Assim, percebemos que atividade
intelectual e atividade fisica ndo sdo incompativeis, sobretudo, nos individuos mais jovens,
pois conforme os alunos vao amadurecendo, ganham mais capacidade de concentracdo para
desenvolver atividades intelectuais de maior complexidade e menor movimentacdo, se
necessario.

Certamente, quanto a atividade fisica, esta diminui proporcionalmente conforme ocorre
o0 amadurecimento dos alunos. Logo, Dewey da énfase a liberdade do tipo intelectual ou,
segundo as palavras do autor se trata de liberdade de inteligéncia, relacionando-a a liberdade
de movimento, ou seja, é o fisico e o intelecto em harmonia.

Para ele (2011, p. 63), porém, a: “[...] unica liberdade de importancia permanente é a

liberdade de inteligéncia, ou seja, a liberdade de observacdo e de julgamento exercida a partir
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de propositos intrinsecamente validos”. Essa liberdade de pensamento, estimulada nas
relagbes sociais da escola, confere ao homem a capacidade de formular objetivos, fazer
julgamentos, controlar instintos, avaliar desejos em relacdo as consequéncias antes de coloca-
los em préatica, selecionar e organizar meios de operacionalizar agdes. Enquanto que a
liberdade de movimentos, manifestada dentro da escola, permite ao individuo demonstrar sua
natureza, evitar atencédo disfargcada, a passividade e obediéncia obstinada.

As situacdes espontaneas contribuem para que o professor conheca melhor o aluno com
guem esta trabalhando a fim de que o desenvolvimento de sua mente e de seu carater seja
preservado. Quando a escola tradicional impde regras que cerceiam 0s movimentos externos
dos alunos sdo produzidas situacdes artificiais. Essa padronizacdo mecénica do processo
desestimula a criatividade e ndo promove a autonomia do aluno. O siléncio forcado, por
exemplo, € uma situacdo contraria a natureza humana ou tendéncias naturais do homem.
Ressaltamos que aqui estamos nos referindo ao siléncio for¢ado por imposicao externa e ndo a
uma regra estabelecida para o convivio escolar.

Finalizando, queremos destacar que no livro Como pensamos (1979a, p.92 a 96),
Dewey escreveu um capitulo intitulado “Disciplina ¢ liberdade” para abordar a “Concepgao
de liberdade intelectual”. No livro Experiéncia e Educacdo (2011, 63 a 67) o autor dedicou
um capitulo a “natureza da liberdade”. No livro Democracia e Educagdo (1979b, p.321 a
337), no capitulo chamado “O individuo ¢ mundo” Dewey também discute sobre liberdade
intelectual, definindo-a como o poder de agir independente da tutela exterior, como a: “[...]
maior liberdade do pensamento na acao, [...]” (DEWEY, 1979b, p. 324).

O autor prossegue e diz que liberdade intelectual: “[...], em sua esséncia, significa o
papel desempenhado pelo ato de pensar - que é pessoal - no aprendizado: significa iniciativa
intelectual, independéncia na observacao, invencdo judiciosa, previsdo de conseqiiéncias e
engenho na sua adaptacdo” (DEWEY, 1979b, p. 324).

Desta maneira, se trata de mais um elemento fundamental para que o professor
desenvolva o papel que o autor propde, pois ndo se refere simplesmente a falta de restricoes
externas. E uma possibilidade de explorar, de experimentar, de permitir a manifestacio das
mais variadas aptidfes inatas e dos diversos interesses em prol da acdo educativa. Enfim,
entendemos que as relagdes democraticas nos ensinam a flexibilidade em vista de um melhor
controle, adaptacéo e transformacdo das condi¢bes do meio, nos ensinam a construirmos e
reconstruirmos modos de valorarmos aquilo que emerge do meio onde nos encontramos, isto

é, ttm uma natureza educativa. A experiéncia democratica ajuda a salvaguardar a integridade
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do individuo porque o valor dela esta justamente em enobrecer as relagdes sociais enquanto
desempenha a sua fungdo de formar fortalecendo e integrando a personalidade dos individuos.

Apdbs o exposto, reconhecemos que a teoria da experiéncia deweyana de fato preconiza
a superar o dualismo entre experiéncia e pensamento a partir da aplicacdo do método
experimental, na medida que as condi¢fes sociais sejam propicias, ou seja, 0 valor educativo
de sua aplicabilidade, na formacao de professores, s6 podera ser manifestado efetivamente em
uma sociedade que ndo s6 almeje, mas que lute por um modo de vida democratico. Portanto,
queremos compreender a partir deste momento quais sdo 0s conhecimentos necessarios para

que o professor desempenhe seu papel nesse contexto social.

3.2 Conhecimentos imprescindiveis para o desempenho do papel de professor

Neste estudo, consideramos que o0s conhecimentos logicos e psicoldgicos sao
imprescindiveis a formacdo de professores que desejam atuar como lider intelectual de um
grupo social. Para Dewey (1979a, p. 269 e 270) “[...], o professor ¢ o lider intelectual de um
grupo social: lider, ndo em virtude de um cargo oficial, mas de seu mais largo e profundo
acervo de conhecimentos, de sua experiéncia amadurecida”.

Logo, ndo seria coerente prosseguir sem dedicar um tempo para explicar o que é forma
I6gica e processo psicoldgico para Dewey. Para tanto, recorremos, principalmente, ao livro
Como pensamos, no qual Dewey dedicou um capitulo aos elementos l6gicos e psicoldgicos do
conhecimento sob o titulo “O processo e o produto da atividade reflexiva: o processo
psicologico e a forma logica”. Antecipamos que, em nenhum momento da andlise desse texto,
percebemos que Dewey enfatiza um tipo de conhecimento em detrimento do outro no
processo educativo. Ambos sdo igualmente importantes, se relacionam e se complementam
porgue a proposta deweyna considera a educacdo em todos 0s seus aspectos.

Em primeiro lugar, Dewey (1979a, p. 79, italico nosso), diz que na légica formal: “...]
encontramos uma classificacdo de termos, como: particular, geral, denotativo, conotativo,
etc.; de proposi¢cdes, como: positiva, negativa, universal, particular; e de argumentos, na
forma de silogismos™. A partir desse tripé classificagcdo de termos, proposi¢Ges e argumentos
se alcangca uma conclusdo, um produto final. Pois, na Idgica formal, o silogismo é a deducéo
formal tal que postas duas proposi¢oes chamadas de premissas, delas, por inferéncia se tira a
terceira, que é chamada de conclusdo. Deste modo, trata-se de pensar e agir por silogismos. O
autor esclarece nesse capitulo que o pensamento como forma légica revela um produto final

dado por dedugdo, uma forma independente do individuo que pensa, pois ocorre
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simplesmente porque um problema precisa ser resolvido, sem mais consideragdes subjetivas.
A matéria da l6gica formal é impessoal e ndo leva em consideracdo o contexto. Pensar é uma
ocorréncia formal, expde o resultado do pensamento. Em segundo lugar, o autor faz referéncia
ao pensamento que parte de premissas e significa uma prova de carater rigido. Porém, como
ndo € objeto de estudo nesse contexto passemos ao proximo.

Em terceiro lugar e foco de nossa atencdo especial, a partir deste momento vamos
parafrasear Dewey (1979a, p. 79 a 85), para compreender melhor essas ideias. Logo, podemos
dizer que o pensamento como processo psicolégico nos diz como pensamos, pois pensar €
uma ocorréncia real sujeita a revisao, a mudanca, é contextual. H& ordem e consecucéo,
vejamos.

Dewey (1979b, p. 81, italico e acréscimo nosso) diz que a educacao: “[...] interessa-lhe
criar atitudes favoraveis ao pensamento efetivo e, para isso, cabe-lhe selecionar e dispor a
matéria e as atividades que a irdo tratar. [...] [Porém, ndo pense que], o [...] tratamento formal,
seja inteiramente desprovido de valor para a educagdo”. Logo, 0 processo psicolégico tem
valor educativo porque o modo de pensar depende das atitudes e dos habitos que foram
desenvolvidos pelo individuo ao longo de sua vida.

Nesse cenario, o professor precisa selecionar as matérias e preparar as condi¢es
objetivas para que as experiéncias educativas possam acontecer. As matérias ou os contetidos
escolares foram amplamente discutidos por Dewey. Porém destacamos o terceiro principio
registrado no livro Meu credo pedagdgico, onde o autor demonstra seu entendimento sobre o
tema. Henning (2010) compreende que Dewey acredita que existem meios mais apropriados
para sover os conteldos para que a escola compra seu papel social. Diz ele (2010, p. 59,
itdlico do autor e acréscimo nosso): ‘O fator regulador para a aquisicdo de conhecimento é,
portanto, a experiéncia da crianga, [...]. [Porque o] objetivo da educacéo estd em seu proprio
processo de reconstrucdo da experiéncia, dai o mote [...], “aprender fazendo™’. Portanto, 0s
contetdos escolares devem ser providos do meio social, da vivencia do educando.
Lembramos que a experiéncia ndo € uma ocorréncia pontual e fixa, antes vem sendo
vivencida pela crianca desde o seu nascimento, primeiramente de forma inconsciente,
posteriormente, consciente por meio da educagdo forma.

Enquanto o lugar da forma ldgica € o seu proprio produto, a prépria forma. Dewey cita
0 exemplo da producdo dos mapas. As investigaces que foram feitas para que ele fosse
elaborado é o processo, enquanto o mapa em si € o produto. Compreendemos que essa forma
I6gica € usada para expor o resultado do processo de investigacdo, mesmo que ndo nos

expliqguem como pensaram 0s pesquisadores para produzir um mapa.
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Deste modo, o autor (1979b, p. 82, itdlico do autor) complementa: “[...] essas formas
ndo se aplicam ao processor de alcancar conclusdes, de chegar a uma crenca e a um
conhecimento, mas a maneira mais eficar de expor o que ja foi concluido, para convencer
outros [...] da validade do resultado”. Por isso, essas formas l6gicas ndo tém condicdes de
prescrever o caminho que o individuo poderia percorrer para chegar a conclusdo. Retringem-
se a formas, sem considerar o meio.

Porém, o processo psicologico leva em conta a mateéria, fruto da experiéncia como nos
referimos no capitulo anterior, pois estas indicam, suscitam, sugerem os problemas e propdem
solugdes. O processo tem inicio nas situagdes indeterminadas, nos fatos, nos acontecimentos,
nos fendmenos; tem continuidade por meio de uma reflexdo que formula um problema,
suscita sugestdes a partir de experiéncias prévias, levanta hipoteses ou ideias-guia, analisa,
julga e sintetiza, checa a coeréncia e passa a prova; e tem a revisdo do material como base da
conclusdo. A conclusdo ndo é alcancada imediatamente porque é um processo prospectivo e
retrospectivo.

Dewey (1979b, p. 83) salienta que a diferenca entre forma l6gica e o processo
psicologico da atividade reflexiva ndo é: [...], fixa nem absoluta. Chamando “psicoldgico” ao
processo e “logico” ao produto, ndo queremos dizer que apenas o resultado final é l6gico ou
que [...] [o processo], ndo € logico’. Antes, devemos distinguir entre a forma légica, aplicavel
ao produto, e 0 método logico, que pode e deve pertencer ao processo’.

O processo psicoldgico tem uma l6gica propria, pois Dewey (1979a, p. 83, italico do
autor) diz que ele é: ‘[...]; ordenador, razoavel, reflexivo. Enfim, “logico”, aplicado ao
processo de pensar, significa que o curso de pensamento é conduzido reflexivamente [...]".
Portanto, esse processo real controlado e ordenado é aplicado por pessoas que procuram
conduzir as suas acfes com razoabilidade e ordem, com cautela, sem precipitacbes nem
acasos. Procuram controlar o curso de sua existéncia, avaliando sempre as consequéncias de

seus atos ao invés de simplesmente aceitar as evidéncias dos sentidos. Dewey adverte que:

A pessoa logica, para ter certeza de seus dados, verifica-os; por ultimo,
coloca-os par a par; computa, calcula, registra-os. A palavra “razdo” (do
latim “ratio”, forma que a lingua inglesa aplica a matematica) é empregada,
matematicamente, no sentido de proporcdo, cuja idéia subjacente é a de
relacdo exata. Ora, todo ato de pensar reflexivo é um processo de investigar
as relacdos e o sentido agora (DEWEY, 19794, p. 84, italico do autor).

Portanto, no processo psicolégico de adquirir conhecimento, uma pessoa que age com
I6gica é aquela que ndo se conduz a ermos, mas que investiga até achar a relagdo mais

definida possivel, considerando as condic¢des dadas. Seu pensamento se move logicamente no
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sentido da compreensdo do material ou contéudos de ensino para descobrir as possiveis
relacOes, pois a educacdo é um instrumento para transformar a curiosidade em investigacéo.
Nesse contexto, a educacdo progressiva considera todos 0s aspectos necessarios a formacéo

do individuo, conforme Dewey explica:

Naturalmente, a educacéo néo se confina ao seu aspecto intelectual; abrange
a formacdo de atitudes préticas de eficiéncia, o robustecimento e
desenvovimento de disposi¢es morais, 0 cultivo de apreciagdes estética. [...]
porém, existe pelo menos um elemento de significado consciente e, portanto,
de pensamento. Sem este, a atividade pratica torna-se mecanica e rotineira, a
moral cega e arbitraria, a apreciacdo estética, um sentido derramado. [...] na
face intelectual da educacdo: afirmamos [...] que esta, em seu aspecto
intelectual, consiste na formacdo de habitos de pensar despertos,
cuidadosos, meticulosos. [Porque] aprender é aprender a pensar
(DEWEY, 1979b, p. 85, italico do autor, acréscimo e negrito nosso).

Notamos aqui que o foco, realmente, é 0 aspecto intelectual da educacéo que consiste na
formacdo de hébitos reflexivos de pensar de maneira meticulosa, ordenada e intencional,
porém 0s aspectos praticos e estéticos sdo considerados para que a formacéo técnica e humana
seja desenvolvida.

Dewey (1979, p. 43 e 44) explica que aprender é uma atividade prépria dos individuos,
mas: “[...] so ele aprende, e por si; portanto, a iniciativa lhe cabe. O professor ¢ um guia, [...].
Quanto mais conhecer o professor as experiéncias passadas dos alunos, melhor compreendera
as forcas em agdo que lhe cabe dirigir e utilizar, para formar habitos de reflexdo”. Logo, as
atitudes que considerem o pensamento como um instrumento para regular e controlar os
processos espontaneos de observacdo e sugestdo podem ser vistas como 0s aspectos estéticos
da teoria. Isto &, significa pensar, como arte.

Dewey (19793, p. 25, acréscimo nosso) nos alerta ao dizer que somente: “[...] estamos
aptos a pensar reflexivamente quando nos dispomos a suportar a suspensao [do juizo analitico
e sintético] e a vencer a faina da pesquisa [intelectual]. [Muitos] [...] querem ver tudo acabado
o mais cedo possivel”. Porém, relembramos que, conforme registramos na introdugéo deste
estudo, Dewey, na pégina 168 do livro Democracia e Educacéo, disse que a experiéncia é o
estagio inicial do ato de pensar. Apontamos que, ao fazer isso, ele estava indicando,
claramente, que sdo as contingéncias da vida que nos oferecem o material do conhecimento.

Nesse sentido, o conteudo e a matéria da educacdo progressiva se diferenciam em
qualidade da matéria da educacéo tradicional porque esta se encontra deslocada da realidade
presente. Uma coisa nos ficou clara com o autor, ndo ha educagdo sem pesquisa, ndo ha

formagdo humana sem pesquisa, ndo h& formacdo docente sem pesquisa. Ademais, 0
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professor que pensar adequadamente tendera a agir bem, pautado em valores sociais e
democréticos que incluem os aspectos éticos, sempre sujeitos igualmente a analise e revisdo.
Existem algumas condigcfes que nesse processo de saber 0 que e como ensinar, precisam
ser satisfeitas para que o professor possa exercer o papel de lider intelectual. Séo elas:
primeira condi¢do: dominios dos aspectos psicolégicos do processo de ensino-aprendizagem,

pois:

O método cronoldgico que comeca com a experiéncia do educando e
desenvolve, baseado nela, os processos préprios da investigacdo cientifica, €
com freqliéncia chamado "psicoldgico", para distinguir-se do método logico,
dos competentes ou especialistas. A aparente perda de tempo com este
método é mais do que compensada pela qualidade superior do conhecimento
e interesse vital assegurados. O aluno pelo menos compreende aquilo que
estd a aprender. Além disso, adotando para a solugdo dos problemas
escolhidos dentre 0 material com que o aluno esta familiarizado os métodos
por meio dos quais os cientistas chegaram ao seu saber aperfeicoado, ele,
aluno, se torna apto para, por si s6, avir-se com o material de seu campo de
conhecimentos, e evitar a confusdo mental e displicéncia intelectual
decorrentes do estudo de matérias de significacdo exclusivamente simbolica
(Dewey, 1979b, p. 242 e 243).

Os elementos psicologicos do conhecimento se referem ao dominio da estrutura
psicolégica dos alunos, item que revela as capacidades inatas dos individuos conforme eles
vao crescendo e se desenvolvendo. Nesta maneira, a apresentacdo do conteldo ndo pode estar
além, nem aquém das capacidades dos alunos para ndo haver frustacdo e desinteresse.
Entretanto, se estiverem adequadas, acabam até por trazer a tona potencialidades escondidas.
Henning (2010), diz que no quarto principio registrado no livro Meu credo pedagdgico,
Dewey analisa qual ¢ a natureza do método. Ja ficou claro para nés que, na educacdo
progressiva, 0s interesses e o0 nivel de desenvolvimento da crianga devem ser considerado no
processo de ensino-aprendizagem. Portanto, 0 modo de apresentacdo do contedo é um fator
preponderam nesse processo que considera a acao € anterior a cognicdo. Porém, um cuidado
deve ser tomado porque a reflexdo tambeém resulta em acgdo ulterior provavelmente
melhorada. Nesse contexto, a selecdo e a apresentacdo dos conteudos séo particularidades que
0 professor precisa saber como lidar.

Segunda condicdo: amplo, abundante e prévio dominio dos aspectos logicos do

conhecimento - contetido ou matéria de ensino, pois lembramos que:

Ciéncia, em suma, significa compreensdo do conteido logico de todo o
conhecimento. A ordem logica ndo é forma imposta ao conhecimento, mas a
sua forma adequada quando tornado perfeito ou definitivo. Pois significa que
a exposicdo da matéria esta feita de tal modo que patenteia a quem a
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compreende as premissas de que precede e as conclusdes a que leva (Dewey,
1979b, p.241).

Logo, a compreensdo do conteudo deve estar além do plano de aula, de maneira que o
professor possa planejar as li¢oes e, posteriormente, em sala de aula, ser flexivel ao ponto de
conseguir fazer correlacbes com pontos colaterais que sejam suscitados a partir das perguntas
dos alunos.

Terceira condicdo: entusiasmo pela matéria para comunica-la por contagio, pois esse
aspecto possibilita ao professor ter um espirito livre para atender a condigdo anterior, na
medida em que tem condicOes de observar as rea¢des dos alunos, pois, Dewey (19794, p. 271,
italico do autor) explica que o: “[...] problema dos alunos encontra-se na matéria, o dos
professores é saber o que esta fazendo a mente dos alunos com a matéria”. Todavia, caso nao
domine a matéria ao ponto de empregé-la inconscientemente sem recorrer a0 pensamento
expresso, o professor ndo sera capaz de entender e interpretar 0s movimentos corporais e
verbais que expressam as condi¢cdes mentais dos alunos e demonstram seu grau de observacgéo
e compreensao. Como, por exemplo: interesse, embaraco, atencao real ou fingida.

Quarta condicdo: amplo conhecimento técnico ou profissional. Esse aspecto diz respeito
ao conhecimento das diversas areas do conhecimento, tais como: metodologia, historia da
educacdo, psicologia, filosofia. O conhecimento técnico, assim como o espirito livre, serve
como um guia ou um instrumento de observacdo para que o professor tenha condicdes de
interpretar e julgar as atitudes dos alunos. Quinta condicdo: preparacdo e apresentacdo da
matéria de maneira que 0s objetivos e propdsitos sejam atingidos para que cada aluno obtenha
0 maior proveito possivel de acordo com suas capacidades individuais.

Pelo exposto, reafirmamos que consideramos que 0s conhecimentos ldgicos e
psicoldgicos sdo imprescindiveis a formacdo de professores sob a Otica e concepgdo de
experiéncia segundo Dewey, conforme estamos relatando neste estudo. Porém, neste

momento, passemos a relacionar 0s nossos elementos de pesquisa.

3.3 Relacdes entre teoria da experiéncia, pensamento reflexivo e papel do professor

A andlise da teoria deweyana nos possibilita tracar algumas relacdes entre os trés

elementos - teoria da experiéncia, pensamento reflexivo e papel do professor - investigados
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neste estudo para evidenciar o papel do professor como lider intelectual que orienta a
renovagdo da mentalidade do educando.

A primeira relacdo intrinseca entre experiéncia e pensamento reflexivo, pois a educacao
progressiva, diferente da educacdo tradicional em organizacdo, planejamento e método,
pressupde que a experiéncia é uma fonte e que o pensamento reflexivo € um meio de adquirir
conhecimento, na medida em que promove a formagdo de hébitos adequados para 0
desenvolvimento individual e social. Nesse contexto, o papel do professor € procurar criar as
condicdes para que a educacdo seja um instrumento de reconstrucdo da experiéncia, ou seja,
criar condicdes para que as experiéncias educativas acontegcam.

A segunda relacdo se refere aos aspectos epistemoldgicos da teoria do autor. E aqui,
fazemos um parénteses para dizer que Dewey usa a expressdo Teoria do Conhecimento e ndo
epistemologia, para diferenciar a sua proposta da epistemologia tradicional que separa sujeito
e objeto de estudo. Portanto, percebemos que o pensamento reflexivo serve como um
instrumento para questionar o proprio pensamento humamo, para questionar como pensamos,
a fim de que o homem seja responsavel pelas consequéncias dos seus atos, aja com criticidade
e autonomia constantemente. A época em que Dewey desenvolveu sua teoria, atribuir ao
homem a responsabilidade pelas suas acdes era uma decorréncia das transformacées sociais,
por isso, mudar a maneira de pensar era tdo desafiador. Porém, em nossos dias, também é
necessario que continuemos a desenvolver essas carateristicas porque a mudanca nao foi
privilégio de outros periodos da histéria humana. Ademais, que, atualmente, as
transformacdes ganharam ritmo e velocidade impressionantes. Consequentemente, investigar
como pensamos € como podemos pensar cada vez melhor de acordo com os propésitos
estabelecidos é um processo que nos permite levar a revisdo permanente as nossas descobertas
em cada novo contexto em que surgem novos problemas.

A terceira relacdo diz respeito aos aspectos antropologicos do tema, pois apos este
estudo, entendemos que o homem ndo esta pronto, nem acabado, porque estd em constante
evolucdo, em atividade constante em seu meio. Enquanto existir vida, existira a possibilidade
de desenvolvimento e crescimento por meio da educacgdo. Portanto, ndo existe um modelo de
formacdo preestabelecido e exato, pois cada contexto demanda capacidades especificas e
peculiares, especialmente no Brasil em que héa tanta diversidade cultural.

Existe, sim, fonte e meio para adquirir conhecimentos na justa medida das necessidades
de cada tempo e espaco. No entanto, 0s que apresentamos neste estudo Sd0 0S que Nnos
parecem mais adequados neste momento, embora muitos outros estejam disponiveis para

estudos. Existe a possibilidade de elaborar e implementar projetos de formagéo de professores
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que criem condicdes para que os professores desenvolvam suas capacidades intelectuais e
morais, de maneira que possam julgar quais situacfes promovem experiéncias educativas e
possam selecionar os melhores materiais para tal intento. Existe a necessidade de aprender a
pensar, de aprender a questionar, de aprender a investigar criteriosamente, e, principalmente,
de aprender a aprender.

Desta terceira decorre uma quarta relacdo porque aprender a aprender, segundo Dewey,
€ um método eficiente para investigar os fendmenos e adquirir conhecimento, pois, nao se
trata somente de um meio de reflexdo, mas de um importante instrumento de emancipacgéo
intelectual e humana, na medida em que a previsdo das consequéncias auxilia a definir
objetivos e propositos, individuais e coletivos.

Em sintese, depreendemos que o pensamento reflexivo ou investigacao reflexiva é um
método de pensamento, de investigacao, pois, inicialmente, o pensamento reflexivo se origina
em uma situacdo indeterminada. Um problema é formulado a partir de duavidas e
guestionamentos; na sequéncia, surgem sugestdes oriundas de significacbes familiares,
cultura, talento, preferéncias, desejos, acaso, interesse, estado emotivo, intuicdo ou mesmo
lembrancas. O momento posterior é o levantamento de hipoteses - ideias-guia - e, a definicéo
especifica do problema que se quer investigar, para que seja feito o processo de analise, juizo
e sintese, por meio do raciocinio, no qual serd checada a coeréncia e validade ou a
consequéncia. Dewey (1979a, p. 130), esclarece que andlise e sintese sdo duas funcdes do
juizo e que é: “[...] através do juizo que dados confusos séo esclarecidos, fatos aparentemente
incoerentes e desconexos, reunidos”.

E, finalmente, passa & experimentacdo ou a prova. Esse momento do processo €
fundamental porque é por meio do juizo que se chega a decisdo final, chamada por Dewey de
assercdo garantida, pois, agora, estamos na situacdo transformada porque é clara, coerente,
assentada, harmoniosa, determinada. Portanto, recomendavel a formacdo de projetos que
contribuam com a formacao de professores. A seguir, passemos as consideracdes finais desta

pesquisa.
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CONSIDERACOES FINAIS

A formacdo e a atuacdo docente sdo temas bastante amplos que, no Brasil, tém sido
pesquisados a partir de diversos recortes. Contudo, neste estudo nos dedicamos especialmente
a investigar qual é a concepg¢do de formacao implicita na teoria deweyana e qual é o papel do
professor sob a 6tica da concepcdo de experiéncia de John Dewey.

Para tanto, comegcamos o primeiro capitulo fazendo referéncia a obra de John Dewey
para situar o leitor e demonstrar em que contexto ele desenvolveu seu pensamento. Em
seguida, passamos a problematizacdo do tema propriamente dito e entendemos que 0s
primeiros passos em relacdo a formag&o docente no Brasil foram dados via Escola Normal.

Posteriormente, na passagem do Império para a Republica, o cenario de transformacdes
politicas, econdmicas e sociais suscitou dificuldades e vissicitudes a educacdo. Era necessario
encontrar um modelo de formagdo que pudesse fazer frente aos novos desafios. Porém, mais
tarde, a partir da década de 1920, comecaram a surgir oportunidades de releitura dos
fendmenos educativos por meio das ideias inovadoras e progressivas trazidas ao Brasil,
principalmente por Anisio Teixeira.

Nesse momento, destacamos as influéncias das ideias deweyanas a partir da subdivisao
que fizemos para analisar os aspectos politicos que se desdobraram nos ideais democraticos
dos Pioneiros da Educacdo Nova em prol de reformas educacionais a partir da década de 1920
e, na sequéncia, investigar os aspectos pedagdgicos da teoria que influenciaram a formacéo
docente a partir da década de 1980. Para finalizar este capitulo, apresentamos um
levantamento das publicacfes em teses e dissertacdes que relacionam especificamente a area
de formacédo de professores com a teoria deweyana no periodo de 2004 a 2014.

No segundo capitulo, nos dedicamos a analisar a concep¢do de experiéncia e 0
pensamento reflexivo segundo Dewey para lancar luzes sobre o0 nosso problema de estudo. No
primeiro item desse capitulo, foi possivel comparar a educacdo tradicional com a educacédo
progressiva e compreender que ambas tém tipos de organizacdo, planejamento e método
diferentes. Pois, Dewey e Herbart tinham concepcdes de homem e mundo diferentes.

Em seguida vimos que Dewey desenvolveu uma teoria da experiéncia na qual ele
compreende a educacdo como reconstrucdo da experiéncia. Sendo que, nesse contexto, a
experiéncia é uma fonte e o pensamento reflexivo é meio de adquirir conhecimento.

Por fim, no terceiro capitulo procuramos investigar no primeiro item o0s aspectos

politicos da teoria deweyana fazendo mencdo a relacdo entre controle social e liberdade
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individual no processo ensino-aprendizagem. O termo aspectos politicos foi utilizado pela
autora deste estudo, ndo se trata de um termo utilizado por Dewey na sua obra.

Em seguida, examinamos 0s conhecimentos que julgamos indispensaveis a formacéo e
atuacdo do professor em um contexto que relaciona teoria e pratica, pensamento e acdo para
entender qual é o papel do professor sob a Gtica da concepgdo de experiéncia, inclusive depois
de ter elaborado o segundo capitulo. Completamos esse item com o registro de quatro relaces
entre teoria da experiéncia, pensamento reflexivo e papel do professor.

Em sintese, podemos dizer que o primeiro capitulo foi dedicado a problematizacdo do
tema, 0 segundo e o terceiro a analise dos aspectos pedagdgicos e politicos da teoria
deweyana, respectivamente, de modo que pudéssemos descobrir nuances do projeto politico-
pedagdgico do autor que lancaram luzes sobre o problema proposto. Isto posto, passemos as
consideracdes finais.

Consideramos que, por meio das analises do primeiro capitulo, é possivel dizer que as
circunstancias econémicas, politicas e sociais influenciaram a educacdo brasileira nos trés
niveis - basico, secundario e superior. Nesse contexto, problemas em relacdo ao planejamento,
a organizacdo curricular, ao método de ensino e ao locus de preparo foram aparecendo na area
de formacdo docente ao longo do tempo.

Segundo nossa compreensdo, podemos dizer que as iniciativas da Companhia de Jesus
lancaram os alicerces da educagdo nacional, e que esses alicerces constituiram um lastro
importante para nossa cultura. No inicio, no periodo colonial (1500/1821) e imperial
(1822/1881), o método de ensino da educacdo tradicional catélica embora ndo tenha sido o
Unico, impregnou o ensino e a instrucdo, formulando para a docéncia a missdo de ensinar
como sendo aquela que direciona as boas e abnegadas a¢fes do magistério, quase salvificas,
para um povo ingénuo e colonizado, por meio da transmissdo de conteudos. Era atribuido
quase uam identidade sacerdotal ao professor.

Posteriormente, na transi¢cdo do Império (1881) para a Republica (1889), comentamos
que o modelo de Escola Normal chegava até n6s como uma bandeira do intelectualismo que
devia, via escola, erradicar o analfabetismo, por meio do método Lancaster de alfabetizag&o -
observacdo e, posteriormente, pratica - nas Escolas de Primeiras Letras. Logo, a identidade do
professor tomar um contorno mais intelectual.

Nesse periodo, as Escolas Normais demarcaram a separacao entre conteudo e forma na
area de formacdo docente ao dar énfase ao modelo centrado em conteddos culturais-
cognitivos, em detrimento do modelo centrado nos aspectos didatico-pedagogicos. Este

ultimo se refere a selecédo, organizacédo, planejamento e apresentacdo dos meios formativos, 0s
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quais se amparavam nos livros didaticos como manual de ensino. Logo, os aspectos didatico-
pedagogicos que poderiam delinear um modelo de formacdo dos professores foram,
inicialmente, incorporados sob a prevaléncia dos conteudos.

Mesmo mais tarde, quando o pais empreendia esforcos efeitvos para consolidar a
Republica e as ideias de educacdo publica surgiam ligadas a ideia de democracia, iniciativas
como a dos Pioneiros da Educacdo Nova foram importantes para propor novos caminhos para
melhorar a area de formacdo de professores. A implantacdo dos Institutos de Educacgéo, por
Anisio Teixeira, foi um bom exemplo disso.

Nesse sentido, denota-se um trago consideravelmente tradicional e, posteriormente, um
trago mais progressivo, influenciando a formagdo dos professores, quando de fato eram
formados, uma vez que se observa, inicialmente, o alto indice de professores leigos admitidos
para o suprimento da crescente demanda por uma maior escolarizacdo em resposta as nossas
exigéncias da nascente classe média e da modernizacao das sociedades pds-industrialismo e a
consequente urbanizacdo da nova sociedade.

Na sequéncia, a ditadura militar marca um retrocesso ao promover a criacdo das
habilitagdes nos cursos de pedagogia. E, por volta dos anos 1970, o professor comeca a ser
visto como um tecndlogo de ensino para atender a légica de mercado - pedagogia técnico-
cientifica. Porém, somente a partir da redemocratizacdo do pais, o modelo de formacéao
docente muda novamente e ganha contornos sociais, recebendo influéncias de concepcdes
mais criticas.

Consideramos que, por meio das reflexdes do segundo capitulo, é possivel dizer que a
experiéncia baseada nos principios de interacdo e continuidade é uma fonte de adquirir
conhecimento onde sujeito conhecedor e objeto conhecido estdo integrados. E, que o
pensamento reflexivo € um método de investigacdo que serve para reconstruir a experiéncia
individual e social em um mundo onde a transformacéo, a mudanca € um fato e desafia o
homem permanentemente. Destacamos que 0 autor ndo se retringiu aos aspectos
epistemoldgicos da educacdo, mas tratou dos aspectos éticos, antropolégicos, sociais, dentre
outros.

Depreendemos que Dewey analisou algumas das correntes da filosofia para
compreender o significado da experiéncia humana para a aquisi¢do do conhecimento. Essa
reflexdo lhe permitiu fazer criticas as filosofias tradicionais que desconsideravam o valor da
experiéncia para a aquisicdo de conhecimento e se opor aos dualismos entre experiéncia e

pensamento; e, entre teoria e pratica, fazer e saber, por exemplo. Nesse contexto, sentiu a
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necessidade de elaborar uma teoria da experiéncia a partir de pressupostos da biologia
(fisiologia) e psicologia, principalmente.

Nessa perspectiva, a vida humana é vista como uma atividade dindmica, complexa e
permanente, pois 0 homem interage com 0 meio para conservar, renovar e dar continuidade a
existéncia. A experiéncia humana se d4, portanto, nesse agir e sofrer as consequéncias. Logo,
quando uma atividade continua pelas consequéncias que dela decorrem e quando ha mudanga
naquele que vivencia as situacdes, Dewey explica que aprendemos alguma coisa.

Cunha (1994, p. 30) ao diz que a: °[...] experiéncia, [...], significa a “interagdo do
organismo e do meio ambiente, que redunda nalguma adaptagéo para melhor utilizacdo deste
mesmo meio ambiente™’, explica que a experiéncia é uma interagdo, uma transagdo, uma
forca em movimento para acomodacdo, adaptacdo e readaptacdo do ambiente as necessidades
do homem. Acrescentamos que a experiéncia tem tipos, fases, funcGes, caracteristicas e
condigdes bem especificas conforme vimos ao longo do estudo.

Quando os elementos que compdem a experiéncia, como individuo, coisas e fendbmenos
entram em interacdo se manifesta uma situacdo. Essa situacdo leva em consideracdo as
condi¢cdes que, no momento, constituem o ambiente. Dewey esclareceu que a origem da
situacdo vivenciada desperta a investigagao e faz nascer a reflexao.

Nesse contexto, a educacgdo € vista como um instrumento de reconstrugdo continua da
experiéncia. Essa perspectiva foi elaborada a partir da compreensdo de que as categorias
bioldgicas de interacdo e continuidade podem ser usadas pela categoria pedagdgica.

Como cada experiéncia tem o poder de afetar, para melhor ou para pior, as atitudes
posteriores, € de suma importancia desenvolver atitudes adequadas de acordo com o0s
propositos previamente estabelecidos. Para tanto, a elabora¢do de um método de pesquisa que
pudesse ampliar o dominio e o controle do homem sobre as coisas foi significativa.

Para Dewey, o pensamento reflexivo é um método de pesquisa que tem em vista formar
habitos ativos por meio da investigacao inteligente, enquanto resolver um problema. Assim,
podemos dizer que a origem do pensar reflexivo é alguma perplexidade, confuséo, davida,
problema, e sua funcgdo é criar uma nova situacdo em que a dificuldade se ache solucionada.
Esse papel instrumental e funcional da reflexdo que nos aproxima cada vez mais de um
pensamento adequado e coadunado com 0s propoésitos estabelecidos. Pois, esse processo de
inquerir, de pesquisar, de investigar as relagdes é consciente, encadeado, coerente, conexo,
intencional que leva a liberdade intelectual porque ndo age por meio da tutela externa e esta

amparado na triade davida-investigacdo-descoberta.
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Portanto, entendemos que a concepcdo de experiéncia e de reflexdo segundo Dewey
visa a formar héabitos de pensar mais adequados para que o homem possa prever
antecipadamente as possiveis consequéncias de seus atos e assim deliberar para saber se deve
agir ou evitar uma dada acéo, ou seja, € 0 que se pode chamar de acdo deliberada e intencional
que visa a atingir algum resultado. Afinal, as a¢des guiadas por reflexdo levam a liberdade
intelectual, & autonomia e a criticidade.

Relembramos que, para o autor, aprender é aprender a pensar e que habito é o modo de
operar em dadas situacdes. Neste ponto, j& podemos observar que o papel do professor,
segundo a educacgdo progressiva, é desafiador, porque ele precisa providenciar e organizar
condigcdes objetivas que proporcionar situacGes educativas considerando as condicOes
subjetivas, para que os alunos construam e reconstruam suas experiéncias.

Consideramos que, por meio das apreciacdes do terceiro capitulo, é possivel dizer que
atualmente o ritmo das transformagdes materiais impulsionado pelo desenvolvimento
tecnoldgico, as dificuldades econémicas e politicas, as catastrofes naturais e as mudancas nas
formas de relacionamento impostas pela sociedade da informacdo, exigem do professor, no
minimo, uma boa leitura do contexto, dominio do conhecimento da sua area e compreensao
do desenvolvimento cronoldgico ou psicolégico do ser humano para que possa exercer o seu
papel.

Enfim, reconhecemos que ndo s6 o problema de indentidade, mas outros tantos, na area
de formacdo docente sempre existiram e sempre existirdo. Porém, € necessario avangar nas
reflexdes e iniciativas, no desenvolvimento da criticidade e autonomia, na conscientizacao dos
educadores e na elaboracdo e efetiva aplicacdo de politicas publicas em prol de pesquisas em
educacdo que possam vir a contribuir com a formacdo de professores, pois, se sabe que
atualmente a estrutura e a organizacdo do sistema educacional brasileiro e as diversas
propostas de metodologias sob diferentes perspectivas teodricas ainda ndo deram conta de
resolver problemas na area da formacdo docente. Portanto, trouxemos a baila, novamente, a
proposta da educacdo baseada na experiéncia para a formagdo docente, proposta esta, que,
apesar dos esforcos de Anisio Teixeira, até os dias de hoje ndo foi efetivamente
experimentada.

Destacamos que Dewey propds outro caminho ao recomendar, como requisito basico a
docéncia, o dominio dos aspectos logicos e psicologicos do processo ensino-aprendizagem
baseado no método experimental, considerando o fendmeno educativo concretamente, ou seja,

como se manifesta na escola e na sociedade.
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A proposta de Dewey ressalta o quanto a educacgdo tem a ver com a prépria sociedade.
Deste modo, consideramos que a alternativa que ele apresenta é valida para nosso contexto,
pois, a proposta € planejar a area de formacdo de professores a partir da organizacdo
curricular que integre forma e conteddo num contexto interdisciplinar; elaborar o
planejamento baseado em projetos de ensino-aprendizagem; integrar teoria e pratica,
pensamento e acdo; e promover condigdes para adquirir conhecimento pelo método
experimental, o que pode ser uma possibilidade eficiente para o desenvolvimento das
capacidades dos individuos, considerando os propositos sociais.

Em sintese, compreendemos que para que o professor desenvolva o habito de pensar
reflexivo, ele necessita ter espirito aberto, interesse absorvido ou de todo o coragdo e
responsabilidade, conforme destacou Dewey. E, para que desempenhe o seu papel, ele precisa
ndo s6 dominar o conhecimento e saber selecionar o conteudo, mas também diferenciar o
aspecto imediato (agradavel ou desagradavel) do aspecto mediato (capacidade de influenciar
ou ndo futuras experiéncias) que compdem a experiéncia educativa. Para que, de fato, o
professor seja um lider intelectual que orienta a renovacdo da mentalidade do educando,
contribuindo para que a educacdo seja um instrumento de renovacdo e reconstrucdo da
experiéncia. Salientamos que na educacdo do adulto, professor e alunos sdo igualmente
responsaveis pelo processo educativo.

Queremos finalizar este estudo, fazendo referéncia ao artigo escrito pela educadora
Henning e publicado na Revista Historia da Pedagogia em 2010 para destacar dois pontos do
quinto credo deweyano. Nesse texto, Henning considera que Dewey empregou a palavra
credo, no livro Meu credo pedag6gico (1897), no sentido de preceito, conjunto de principios,
normas que demonstram a fé do filosofo na experiéncia existencial como fonte do
conhecimento e autoridade das a¢fes humanas. Henning (2010, p. 62, italico nosso) explica
que Dewey, termina o livio mencionando o papel do professor como: ‘[...] aquele que néo
somente forma individuos, como também aquele que molda a prdpria sociedade. Contudo,
exige dele dignidade e compromisso [...], uma vez “que ele é um servidor publico reservado a
manutenc¢do da ordem social e a garantia do correto crescimento social’.

Ela (2010, p. 62, italico nosso) destaca, ainda, que no periodo em que Dewey escreveu
esse livro ja era possivel perceber: “[...] um distanciamento dos aspectos sobrenaturais para
tratar da educacdo do homem; um naturalismo que serd cada vez mais aprofundado em seu
pensamento; a crenga, que vai sendo cada vez mais fortalecida, na ciéncia como fundamento
da a¢do humana e do agir moral; [...]”. Porém, compreende que o autor fez uso da linguagem

poeético-religiosa naquele momento para demonstrar sua fé na experiéncia. Vejamos o que
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disse Dewey (1997, p. 57, italico nosso) com tanta clareza que dispensa comentarios: “Creio,
finalmente, que diz respeito ao professor, ndo simplesmente o treinamento dos individuos,
sendo a formacédo da vida social justa. Creio que deste modo o professor € sempre o profeta
do verdadeiro Deus e o0 guia do verdadeiro reino de Deus”.

Nossa confianca na educacdo esta longe de ser a fé deweyana, mas reconhecemos que a
escola é uma das instutuicGes que tem capacidade formativa, porém a muito prejudicada pelo
tipo de organizacdo, planejamento e método que vem adotando e pelas politicas que atende.
Seria ingenuidade querer aplicar a proposta deweyna tal qual se apresenta, até porque 0 Nnosso
tempo e espago sdo outros. Contudo, a ideia de experiéncia como fonte e reflexdo como
métodos, nos parece interessante para elaboracéo de projetos de formacao de professores. Por
isso, recomendavel. Por fim, registramos que este estudo nos possibilitou conhecer alguns
aspectos da teoria deweyana, porém ao longo do caminho surgiram outras davidas que,

esperamos, se traduzam em outras pesquisas.
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