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RESUMO: Neste texto, propomos discutir a filosofia
da educacio ou filosofia da experiéncia de Dewey sob
a luz de sua leitura contemporéinea. Para isso, busca-
mos primeiramente tencionar uma antiga discussao
que tomou o cendrio educacional na década de 1980,
a saber, a critica de Dermeval Saviani ao escolanovis-
mo — movimento educacional brasileiro inspirado em
John Dewey. Dessa discussio histérica, nos restou, a
primeira vista, colocar uma pergunta a Saviani a res-
peito de sua atitude ou seu propdésito ao criticar John
Dewey: qual foi a inten¢do de Saviani? Foi criticar
diretamente Dewey ou exibir criticamente as “mds”
leituras de Dewey no Brasil? Impossibilitados de sa-
ber a resposta a nao ser que parte do préprio Saviani,
partimos para a “nossa” prépria interpretagao do pen-
samento filo-educacional de Dewey na expectativa de
pensar e chamar a aten¢io dos demais estudantes e
pesquisadores para pensar os problemas educacionais
do presente também com Dewey.

Palavras-chave: John Dewey (1859-1952). Derme-
val Saviani. Filosofia da Educag¢do. Experiéncia. Con-
temporaneidade.

ABSTRACT: In the present paper we propose to dis-
cuss the philosophy of education or the philosophy
of Dewey’s experience in light of a contemporary re-
ading. In order to do so, we intend to carry an old
thread that took the educational scene in the 1980s,
namely, the critique of Dermeval Saviani to the New
School Movement — escolanovismo — a Brazilian
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education movement inspired by John Dewey. This
historical discussion, at first sight, led to a question to
Saviani about his attitude or his purpose in criticizing
John Dewey: what was the intention of Saviani? Was
it to directly criticized Dewey or critically show the
“bad” interpretations of Dewey in Brazil? Unable to
know the answer unless Saviani himself could tell us,
we had “our” own interpretation of Dewey’s philo-
sophy and education thoughts aimed at considering
and drawing the attention of other students and rese-
archers to think about the current educational proble-
ms according to Dewey.

Keywords: John Dewey (1859-1952). Dermeval
Saviani. Education Philosophy. Experience. Con-
temporaneity.

1 Intfroducdo

No ambito pedagdgico brasileiro mais recente, o livro Escola
¢ Democracia (2006), escrito por Dermeval Saviani entre 1980 e
1983, pode ser eleito o pivo de um debate que envolve a critica ao
pensamento de John Dewey no Brasil em um momento de tensio
entre liberalistas e socialistas. Largamente difundido entre os educa-
dores, o contexto geral do livro de Saviani, publicado pela primeira
vez em setembro de 1983, é o seguinte: o movimento da Escola
Nova (pedagogia da existéncia) influenciava, sem receber criticas, a
educagio brasileira, e em contrapartida a escola tradicional (pedago-
gia da esséncia) havia sido duramente criticada pelos escolanovistas
— ainda que a critica dos escolanovistas contra a escola tradicional
fosse naquilo que havia se cristalizado metodologicamente na pré-
tica, ou seja, os aspectos mecAnicos, repetitivos, e a desvinculagio
entre os meios e as consequéncias e a burocratizagao das escolas.?
Em termos referenciais, a primeira “escola” era representada pelo
pragmatismo, especialmente de John Dewey, enquanto a segunda
se pautava em John Herbart.

% Para saber mais sobre o movimento do escolanovismo, ver Pagni (2000).
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O brasileiro concebeu o pragmatismo como parte de uma pe-
dagogia da existéncia ou de uma Concep¢ao Humanista Moderna
de Filosofia da Educa¢ao a partir do referencial deste importante
educador brasileiro.

Para Saviani, a pedagogia nova e a pedagogia da existéncia sao
termos que se equivalem, mesmo que nao se devesse reduzir a peda-
gogia nova ao escolanovismo e a pedagogia da existéncia ao existen-
cialismo. De forma geral, ele critica todas as vertentes humanistas
da filosofia da educagdo tais como o pragmatismo, o vitalismo, o
historicismo, o existencialismo e a fenomenologia. Segundo o au-
tor, essas vertentes centram a formula¢ao de suas ideias “na vida, na
existéncia, na atividade, por oposi¢ao a concepgao tradicional que se
centrava no intelecto, na esséncia, no conhecimento” (2006, p.61).
Sua critica estd pautada em trés teses. Entretanto, nas trés teses, Sa-
viani critica tanto a pedagogia da esséncia quanto a da existéncia.
N6s nos preocuparemos em demonstrar apenas as criticas a segun-
da. Logo apéds, mostraremos nossa leitura da filosofia da educagio
de John Dewey.

O objetivo principal ¢ trazer, ainda que de maneira encoberta
pela falta de tempo na preparagio do texto, as leituras que estao
sendo feitas atualmente de John Dewey e com isso convidar o leitor
a rever tanto as criticas que Dewey recebeu de Saviani quanto as

leituras dos escolanovistas mais “radicais”.
2 As trés teses de Saviani

Nesse sentido, as trés teses que demonstram a curvatura da vara
vao na seguinte dire¢ao:

» Primeira tese (filoséfico-histérica): do cardter revoluciondrio
da pedagogia da esséncia (pedagogia tradicional) e do cardter

reaciondrio da pedagogia da existéncia (pedagogia nova);

Educar a pensar para a vida na educacgdo formal: uma leitura contemporanea de john dewey
Roberto Cavallari Filho, p. 150-172.

153



154

» Segunda tese (pedagdgico-metodoldgico): do cardter cienti-
fico do método tradicional e do cardter pseudocientifico dos
métodos novos.

» Terceira tese (especificamente politica): de como, quando me-
nos se falou em democracia no interior da escola, mais ela es-
tava articulada com a constru¢ao de uma ordem democrdtica;

e quando mais se falou em democracia, no interior da escola,

menos ela foi democrdtica (SAVIANI, 2006, p.60-61).

As caracteristicas reaciondria, pseudocientl’ﬁca e antidemocrdtica da

pedagogia nova, no entendimento de Saviani, devem-se aos seguintes fatos:

Caracteristica reaciondria: em um determinado momento da his-
téria, “a participagdo politica das massas entra em contradi¢ao com o
interesse da prépria burguesia”. Isso tem uma consequéncia: “A histéria
volta-se contra os interesses da burguesia”, que havia se tornado a classe
dominante e contrdria a transforma¢ao da sociedade — ato que, inclusi-
ve, ironicamente, a colocou no poder (a transformagao da sociedade). Na
tentativa de manter o status quo, sua saida seria a negacao da histéria. “E
nesse momento que a escola tradicional, a pedagogia da esséncia, j4 nao
val servir, e a burguesia vai propor a pedagogia da existéncia” (SAVIANI,
2006, p.40). Dai que, para Saviani, a pedagogia da existéncia havia sido o
primeiro momento de manuten¢ao burguesa do status quo, pois ao assina-
lar que a escola era a resposta aos problemas sociais brasileiros, inverteu o
papel de “determinante” da prdtica social para o papel de “determinado”.
Essa situagio, segundo Saviani, foi uma justificagao de privilégios por parte
da burguesia que encabegava tal movimento escolanovista. O que se conti-
nuou vendo foi a formagao de mao de obra e do ensino tecnicista separado

de um ensino mais humanfstico.

Caracteristica pseudocientifica: os termos da critica contra 0 mé-
todo da pedagogia da existéncia sao os cinco passos do “método deweyano

de ensino”. De acordo com Saviani (20006, p.70), o primeiro passo do
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método ¢ a atividade por parte do aluno; o segundo é o estabelecimento de
um problema como um obstdculo que interrompe a atividade dos alunos;
o préximo passo ¢é a coleta de dados, envolvendo transmissao e assimilagao
de conhecimentos, o primeiro por parte do professor e o dltimo por parte
dos alunos; o quarto passo é a levantamento de hipéteses e o dltimo passo
é a experimenta¢ao.’ Para Saviani, tal método se constituiu da premissa da
cientificagao dos fatos sociais, propagada por Durkheim — ainda que nio
seguida ao pé da letra pelo préprio. Em outras palavras, os conteddos em
forma de problemas expostos em sala-de-aula nio estavam relacionados
aos problemas reais da prdtica social. Com efeito, o método deweyano era
estéril, pois nao havia nenhum tipo de uso politico dele, ou seja, ele foi
aplicado apenas em escolas elitistas e nao provocava mudanca social algu-
ma. Além disso, os ecos dessa nova metodologia na escola publica contri-
buiram para o afrouxamento da disciplina (matéria-de-estudo) e da secun-
darizagao da transmissao de conhecimento — “bagungou” o ensino oficial.

Nesse caso, em um segundo momento, o objetivo de Saviani era for-
mular uma sintese (para ele, a pedagogia tradicional era a tese da educagao
e a pedagogia nova era a antitese), denominada por ele de pedagogia revo-
luciondria, que se constitui rebatendo os cinco passos de Herbart e Dewey:
o ponto de partida ao ensino é uma prdtica social que faz parte da vida
de professores e alunos. Em termos sociais, as pessoas compreendem de
diversas maneiras os problemas prdticos da sociedade dependendo de seus
conhecimentos e experiéncias. Pedagogicamente, a compreensao do pro-
fessor tem um cardter de “sintese precdria”. Sintese, porque ele articula os
conhecimentos e as experiéncias com a prdtica social, e precdria porque a
prética pedagdgica como um elemento de tal articulagao deve prever o que
fazer com alunos que ele desconhece. Ao mesmo tempo, a compreensio
do aluno é “sincrética”, ou andrquica e aleatéria, em articular a experiéncia

pedagdgica com a prética social. O segundo passo é a problematizagao,

3 Saviani (2006, p.70-72) critica, a0 mesmo tempo, os cinco passos da pedagogia herbertiana:
preparagio dos alunos, apresentagao de novos conhecimentos por parte do professor, assimila¢io
de contetidos transmitidos pelo professor por comparagio com conhecimentos anteriores,
generalizagao e aplicagdo.
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ou seja, a identificagdo dos principais problemas sociais; ao terceiro passo
ele chama de instrumentalizagao, mas faz o alerta de que nao é no sentido
tecnicista (deweyano). Para Saviani, trata-se de fornecer para as camadas
oprimidas da luta de classe os instrumentos préticos e tedricos que lhes
possibilitem lidar com os problemas da prética social. Ao professor cabe
transmiti-los diretamente ou indicar os meios apropriados a sua compre-
ens3o. O penultimo passo ¢ a catarse, entendida em seu sentido gramscia-
no como “elaboragao superior da estrutura em superestrutura na consci-
éncia dos homens” (GRAMSCI apud SAVIANI, 2006, p.72). A catarse,
nesse sentido, ¢ o resultado pritico-pedagégico, em forma de “expressio
elaborada, da nova forma de entendimento da prética social” (SAVIANI,
20006, p.72), alcangada pelos meios, pelos instrumentos de luta social, e
finalmente o ultimo passo ¢ o entendimento da prética social por parte do
aluno nao mais em termos sincréticos, mas em termos sintéticos.

Por conseguinte, Saviani qualifica o seu método pedagdgico como
algo que mantém uma relagao diferenciada com a ciéncia e algo que ¢ di-
ferente de mero encadeamento mecanico de passos. A cientificidade de seu
método nao se baseia nem em Bacon (esquema indutivo) nem em Dewey,
mas sim na concep¢ao dialética de ciéncia de Marx, que serve tanto para o
descobrimento de novos conhecimentos (método cientifico) quanto para
a transmissio de conhecimentos (método de ensino). Desse modo, seu
método nao se constitui de passos, porém “de movimentos articulados
num mesmo movimento, Unico e orginico” (2006, p.74). Ao fazer tal
afirmacdo, Saviani aproxima umbilicalmente o campo da educagdo da so-
ciedade, ainda que para ele a experiéncia fosse experiéncia politico-social,
experiéncia de transformagao social, concebida como uma experiéncia na
luta de classes que, gragas ao sujeito histérico universal, tende a superd-la,

tornando-a consciente para e sendo dirigida pelo proletariado.

Caracteristica antidemocrdtica: Saviani ressalta que a pedagogia da
existéncia parte de um principio de que a democracia ¢ um dado que jd
estd estabelecido em seu método e por isso nao é necessdrio almejd-lo no

final do processo educativo. Uma vez que defende a democracia para além
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da sala de aula, mas, como vimos, para a experiéncia politico-social da luta
de classes, ele critica a democracia simplesmente interna, em sala de aula,
proporcionada pelo método deweyano. O final do processo educativo, a
catarse, no estaria presente na prética educativa, o que faria com que a
pedagogia de Dewey fosse democrdtica dentro da sala de aula para manter
a auséncia da democracia existente fora dela. Para o brasileiro, nao hd nada
mais antidemocrdtico do que isso.

Dessa forma, Saviani justifica a utilizagao de John Dewey para
representar o método da existéncia, em prol do szatus quo da bur-
guesia industrial, como um esfor¢o “heuristico e diddtico”. Nessa
obra, Saviani, mais do que qualquer outro pensador brasileiro no
campo educacional, parece nao ter distinguido o pensamento de
John Dewey do pensamento produzido pelos escolanovistas, em
seus contextos de disputa contra o ensino religioso e a industrializa-
¢ao getulista, entre as décadas de 1930 e 1950.

3 A volta a discuss@o 20 anos apds sua publicacdo

Esta obra incitou uma série de criticas de historiadores e fil4-
sofos da educacio brasileiros contra as teses de Saviani em Escola e
Democracia, acusando-as, segundo suas préprias palavras na primei-
ra vez que o brasileiro decide debater as interpretagdes de suas teses,
(SAVIANI, 2004, p.183), de serem “uma espécie de antiManifesto
dos pioneiros da educagio nova, um antiManifesto de 1932”4

Saviani (2004, p.201) afirmou, apés “vinte anos” de Escola
¢ Democracia, durante o Coldgquio Nacional “70 anos do manifesto
dos pioneiros: um legado educacional em debate”, em 2002, n3o ter
dirigido a Anisio Teixeira e nem aos pioneiros da educagio nova
uma critica, mas sim polemizar com a ideologia escolanovista que
dominava livre de criticas o senso comum da pedagogia brasileira na
década de 1980. O mesmo Saviani, no preficio da 342 edigao, 2001,

4 Mais especificamente, Saviani (2004) debate com Clarice Nunes e Zaia Brandio.
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de sua obra Escola e Democracia, jd havia reconhecido o valor do

escolanovismo para a educagao contemporanea. Na ocasiao, afirma:

[...] Embora a Escola Nova tenha sido posta no centro da polé-
mica, este (Escola e Democracia) nao é um livro contra a Escola
Nova como tal. A dentncia da Escola Nova foi apenas uma
estratégia visando a demarcar mais precisamente o Ambito da
pedagogia dominante, entdo caracterizado como a pedagogia
burguesa de inspiragao liberal, em contraposi¢ao ao ambito de
uma pedagogia emancipatdria, entdo identificada com uma
pedagogia socialista de inspiragao marxista. Portanto, nao hd
nenhuma contradi¢ao entre o conteddo deste livro e o reco-
nhecimento do cardter progressivista do movimento da Esco-
la Nova, em especial na formulagao contida no Manifesto dos
Pioneiros da Educagido Nova que, sob alguns aspectos, chegou
mesmo a ultrapassar a concepgao liberal burguesa de educagao,

incorporando propostas que se inserem na tradi¢ao pedagdgica

socialista. (SAVIANI, 2006, Prefdcio a 342 edic¢ao)

Assim, seu trabalho ocuparia um lugar no debate ideolégico,
ou seja, seria uma “abordagem polémica” “sobre o modo como esse
idedrio [idedrio escolanovista] se fixou na cabega dos professores”
(SAVIANI, 2004, p.200), ao invés de se situar dentro da “aborda-
gem historiogréfica” (grifo nosso).

Diante disso, a pergunta que deve ser feita é a seguinte: uma
vez que Saviani estabeleceu um lugar (na verdade, seria um nao-
—lugar) para os ploneiros do escolanovismo, principalmente Anisio
Teixeira em sua critica, como ficaria dentro desta “abordagem po-
lémica” a filosofia da educaciao de Dewey (enquanto fundamento
de uma ideologia dominante) analisada por Saviani? Qual o lugar
ocupado por Dewey? Na palestra proferida no “Coléquio” para
a comemorag¢io dos setenta anos de o “Manifesto dos pioneiros

da educagio nova”, que se transformou no texto que se insere na
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obra Manifesto dos pioneiros da educacio: um legado educacional em
debate (2004), Saviani parece fornecer a indica¢ao do lugar que
John Dewey ocupou em suas teses, a saber, ele tomou Dewey pelos
slogans que surgiram a partir da leitura da filosofia deweyana que
os progressivistas americanos haviam feito como contraponto ao
ensino tradicional conteudista, e que se transformou no idedrio es-
colanovista.” Os slogans em questdo s3o: “ensinamos criangas, nao
matérias” e “nao pode haver ensino sem aprendizado”. A partir
desses slogans deweyanos, Saviani (2004, p.201) argumenta que o
escolanovismo “buscou curvar a vara para o lado da crianga”. Por
conseguinte, teria ficado nitido que o escolanovismo, de uma for-
ma geral, havia se projetado naquilo que ocupa e d4 a pensar John
Dewey: dualismo filosé6fico e educacional.

O que nio estd nitido foi se Saviani, em Escola ¢ Democra-
cia, tinha a intengao de realmente criticar aquilo que ele entendia
por “pragmatismo deweyano” ou se ele quis trabalhar e demonstrar
aquilo que o escolanovismo entendia por “pragmatismo deweyano”.
Se fosse a primeira resposta, a leitura de Saviani teria um impacto
negativo e discordaria radicalmente de nossa impressao, pois argu-
mentaria a presenga de um dualismo no pensamento antidualista de
Dewey, isto é, o pensamento de Dewey conteria uma grande con-
tradicao. Se fosse a segunda resposta, entdo, a atitude de Saviani es-
taria em consonéncia com a nossa leitura de John Dewey, ainda que
estejamos estabelecendo como critério de comparagio apenas sua
atitude. Pois o nosso trabalho tem como objetivo politico-educacio-
nal criticar as interpretagdes criticas contra a filosofia da educagio
de Dewey aceitas dogmaticamente pelos educadores e filésofos, que
renovam o ciclo de compreensdes no minimo discutiveis e reforgam
certa marginaliza¢ao de John Dewey nos Departamentos de Filoso-

> Saviani (2004, p.200) analisa os slogans educacionais a luz da obra de Israel Scheffler, A linguagem
da educacio.
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fia e de Educagdo, dentre outros. Nesse caso, Saviani teria ajudado,
a nosso ver, a desvelar as “mds” leituras de Dewey no Brasil.

Sem elementos suficientes para chegar a uma conclusio ra-
zodvel, fica em aberto a questao: qual foi a inten¢ao de Saviani?
Foi criticar diretamente Dewey ou exibir criticamente as “mds”
leituras de Dewey?

Seria interessante sabermos do préprio. De qualquer forma, te-
mos nossa prépria interpretagao da filosofia da educa¢ao deweyana
como uma filosofia da experiéncia reflexiva. Nesse caso, nos colo-
camos como parte de um movimento que busca recuperar o pen-
samento filo-educacional de Dewey para se pensar os problemas da
educag¢ao na contemporaneidade.

4 A experiéncia reflexiva deweyana
na educacado formal

Que todas as coisas que constituem o planeta passam por ex-
periéncias isso ¢ inegdvel. Pedras que rolam ladeira abaixo se mo-
dificam, bem como modificam a paisagem da ladeira. Animais em
busca de alimento, as plantas em fotossintese, enfim, em todas essas
circunstincias h4 experiéncia. Contudo, o que distingue a experién-
cia humana é a capacidade de atribuir significado e valor as suas pré-
prias experiéncias. Daf a capacidade de pensar ter suma importincia
para a vida humana individual e em sociedade. Ela permite que nos
eduquemos, que nos enculturemos.

Veremos como o termo experiéncia reflexiva se relaciona direta-
mente com a experiéncia educativa. A educagiao como crescimento
exige uma experiéncia reflexiva nao somente na vida cultural de uma
forma geral, mas especialmente na educagao-escolar. Analisaremos
por que ¢ necessdrio inserir meios educacionais para o desenvolvi-
mento do pensamento reflexivo. Ainda que a principal preocupagio
e o objetivo deweyano seja que se aprenda a pensar na experiéncia,
deve existir para tal um lugar onde se possa ensaiar, experimentar
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e aprender a pensar reflexivamente. Essa ¢ a fun¢ao principal da
educagio formal, ou seja, fazer com que o aluno aprenda a pensar
para a vida.

Na obra How We Think, de 1910 (1997b), no capitulo cinco,
Dewey apresenta o problema principal do treinamento do pensa-
mento: “the means and end of mental training: the psychological and
the logical” (Os meios e o fim do treinamento mental: o psicolégico
e o légico, tradugio nossa). O problema, aponta Dewey (1997,
p.57-58), é que os professores se preocupam apenas com o lado in-
telectual na formagao de hdbitos de pensar; eles ignoram os aspectos
morais como finalidade da educagio escolar, juntamente com o as-
pecto intelectual.

A pedido dos professores, publico ao qual se destinava esse
livro, Dewey reescreveu a obra Como Pensamos com o intuito de
melhord-la e tornd-la mais compreensiva, especialmente a segun-
da parte (Consideragbes légicas). Assim, Como Pensamos (1959a,
p.79), reescrita em 1933, aponta para tal rompimento, prejudicial a
educagio, e que dificulta a realizagao da proposta de o aluno apren-
der a pensar para a vida. Nesta obra (DEWEY, 1959a, p.80-81),
ele trata o problema apresentado acima da mesma forma, ou seja,
em termos de um dualismo entre a “forma légica” e o “processo
psicolégico™. Isso porque na tradi¢ao dos “Tratados de Légica” se
teria, segundo o estadunidense (1959a, p.80-81), apenas o produto
légico, ou se preferir, a forma ldgica, dada por um silogismo 16-
gico composto de sujeito, predicado e termo médio’. Isso porque

® Além de deixar o livro mais acessivel, “com maior precisio e clareza de exposi¢io” (DEWEY,
1959, p.7), a diferenga entre as versdes de 1910 e a de 1933, no que tange o capitulo cinco, ¢ que
ele foi transferido para a segunda parte, na tltima edigao. O motivo que o fez deslocar a discussao
entre o pensamento lgico e o pensamento psicoldgico da parte que trata do problema do treino
do pensamento para a parte tedrica do livro ¢ revelado apenas como: “por amor 2 clareza, [...]
alterou-se a ordem de colocagdo de capitulos inteiros” (DEWEY, 1959, p.7-8).

” Dewey (1959, p.79-80) ilustra a forma légica com o mais famoso dos silogismos aristotélicos:
Todo homem ¢é mortal; Sécrates ¢ homem; logo, Sécrates é mortal. O “homem”, utilizado acima
para representar a espécie humana, ¢ o termo médio (M); “mortal” é o predicado (P); e “Sécrates”
¢ o sujeito (S). Assim, temos o produto légico: Todo M é P; todo S é M; logo, todo S é P.
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“as formas sao independentes da atitude, do desejo, da intengio de
quem pensa” (DEWEY, 1959a, p.80). As formas e produtos 16gi-
cos s30 “constantes, imutdveis, indiferentes 2 matéria que contém”;
s30 fixos, n20 mudam e se aplicam a qualquer matéria em qualquer
contexto. Muda-se o contetido ao qual uma férmula se aplica, mas
nio se muda sua forma. J4 o processo psicolégico, ou se preferir, o
pensar real, depende daquele que se poe a pensar. Depende de seus
hébitos e do contexto. E um processo, e por isso “estd em continua
mudanga enquanto a pessoa pensa” (DEWEY, 1959a, p.80). De
acordo com suas respectivas caracteristicas, pensaria “bem” aquele
que estd envolto com as formas légicas, e pensaria “mal” aquele do-
minado pela paixdo, nesse contexto.

Entre uma versao e outra de Como Pensamos, sabemos que
Dewey escreveu a obra Democracia e Educagio. Nela, no capitulo
dezessete (As ciéncias no curriculo), Dewey (1959b, p.241) se ocu-
pa da inser¢ao das ciéncias no curriculo escolar e novamente traz
a discussao entre “o légico e o psicolégico”. Uma vez que Dewey
(1959b, p.241) define ciéncia como “compreensio do contetido
ldgico de todo o conhecimento”, a compreensao do conhecimento
cientifico subentende-se, por parte do conhecedor, como a compre-
ensio das premissas que sustentam o conhecimento e da conclusio
a que chega o conhecimento (grifo do autor). Muito frequentemen-
te, conseguirao fazer associagdes do conhecimento (produto légico)
com outros saberes, nestes termos, apenas os clentistas experientes.
Até esse ponto do raciocinio deweyano (e 0 mesmo acontece na obra
Como Pensamos), ele estd descrevendo a forma légica como instru-
mento para se alcangar o conhecimento cientifico, mas ao analisar

como isso ocorre na escola, Dewey afirma que:

O aluno comega a estudar ciéncias em compéndios nos quais a
matéria foi coordenada de acordo com o critério do especialista.
Alinham-se desde o comego conceitos técnicos acompanhados

de defini¢des. Desde logo expdem-se leis e, com elas, algumas
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poucas indicagdes do modo por que se chegou a descobri-las.
Os alunos aprendem “uma ciéncia”, ao invés de aprenderem

o modo cientifico de tratar o material familiar da experiéncia

ordindria. (DEWEY, 1959b, p.242).

O problema surge ao constatar que esse produto légico ¢ inse-
rido no curriculo escolar de maneira externa, em que pouca aten¢ao
deve ser dada ao procedimento histérico, ao contexto, em que se
chegou a esses resultados. Jovens inexperientes devem supostamente
absorver conhecimentos maduros fruto de um processo, mas s6 che-
ga até esses jovens o produto pronto e acabado do conhecimento.
Toda a ddvida, toda a tentativa e erro, as idas e vindas entre método
e conteudo, as escolhas e decisbes morais, enfim, os problemas da
experiéncia de vida cotidiana ou o processo psicolégico (distintos de
problemas estritamente cientificos) inerente ao processo cientifico,
sao privados dos alunos.

A constatagao deweyana, que preferimos buscar na segunda
edigao da obra Como Pensamos, é a de que, ao “aprendermos por
experiéncia”, nao separamos os elementos das formas l6gicas dos
elementos da experiéncia humana, como vimos com alguns dos fi-
16sofos dualistas antigos e modernos, idealistas, racionalistas e em-
piricistas. Unir o fator légico ao ato de pensar é pensar reflexiva-
mente, segundo Dewey (1959a, p.83-84), pois o légico significa
direcionamento do pensamento, da investiga¢ao das relagoes e, se
distanciando do uso formal, rigido ao produto final dado externa-
mente, implica em aprofundamento e direcionamento do processo
“até achar uma relagao, tdo precisamente definida quanto permitem
as condigoes”. Se os aspectos légicos do pensamento estdo ligados a
reflexao, no sentido de redirecionamentos das acoes em busca de um
fim, se eles formam, mesmo como um produto do processo, parte
do processo; dai que o l6gico também estd sujeito as limitagoes das
condicoes, dos hdbitos de pensar e conduta das pessoas. No final,
todo o ato de pensar, inclusive o 16gico, ¢ uma atividade com aspec-
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tos morais e nao simplesmente intelectuais. Por outro lado, afirma
Dewey em Democracia ¢ Educacdo (1959b, p.300), “Quando o ato
de tentar ou experimentar deixa de ser cego pelo instinto ou pelo
costume, e passa a ser orientado por um objetivo e levado a efeito
com medida e método, ele torna-se razodvel — racional”.

Todavia, a pergunta agora deve ser: como essa uniao entre ex-
periéncia e razdo se dd na escola? Quais os fatores importantes para
se adquirir bons hédbitos de pensar em sala de aula?

N3ao existe uma unica forma de pensar, um dnico modo 16-
gico de se aproximar dos objetos observados, recordados, ouvidos
ou lidos que nos ajude a seguir até a conclusao de um determinado
problema. Ao invés da “resposta certa” que permeia a conduta dos
professores em suas exigéncias para com os alunos, Dewey (1959a,
p.62-63) nos alerta de que o aperfeicoamento do ato de pensar
“consiste num desenvolvimento da curiosidade, da sugestao e dos
hdbitos de pesquisar e verificar, que seja de molde a aumentar a
sensibilidade as questdes e o amor da investigagao do problemdtico
e do desconhecido”. Tal desenvolvimento, nesses termos, considera
de suma importincia as opinides e sugestdes que brotam nas mentes
dos alunos; estas, por sua vez, s3o as mais varidveis possiveis.

Entretanto, a experiéncia educativa nio pode se perder em
meio a tempestade e invariabilidade provocada pelas opiniées. Dai
surge o papel do método na formagao de hdbitos de pensamento
reflexivo. O papel do método, de acordo com Dewey (1959a, p.63),
¢ “estabelecer condicoes que despertem e guiem a curiosidade, de pre-
parar nas coisas experimentadas, as conexdes que, ulteriormente,
promovam o fluxo de sugestoes, criem problemas e propésitos que
favorecam a comsecutividade na sucessio de ideias” (grifo do autor).
A primeira observagao a ser feita em relagao ao papel do método na
experiéncia é que o pensar nio se torna mais, por uma metafisica
ou epistemologia, algo separado da experiéncia do aluno, ou seja, o
ato de pensar nao ¢ constituido de faculdades especiais porque sao

priori, mas sio maneiras pelas quais alunos e professores organizam
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seus materiais e atividades e se familiarizam com os objetos do co-
nhecimento. A segunda observagao é que a aproximagao entre mé-
todo e experiéncia na educagio escolar ¢ algo complicado, a ponto
de se tornar um problema — complicado devido as herangas dualistas
em sala de aula. Por exemplo, constata Dewey (1959a, p.63) que
se costuma cercear a participagao espontinea dos alunos em sala de
aula: suas perguntas nio sio respondidas, e é pedido que se calem
constantemente. Sua curiosidade, investigagao e pesquisa sao vistas
como inoportunas a transmissao dos conhecimentos pelo profes-
sor, o qual, por sua vez, deve exigir a memorizagao, a decoragio
dos conteddos; as atividades nio sao planejadas para se chegar a
uma conclusao individual, de modo que levante novos questiona-
mentos, e assim por diante. Tudo isso é fruto da marginaliza¢ao da
experiéncia em detrimento da razio, pois, para a vida concreta do
imaturo, o mundo ¢, em sua grande parte, aquele da experiéncia
imediata. Caberia a escola fazer o deslocamento para o mundo do
intelecto, da légica; e o que Dewey observa é que esse deslocamento
¢ feito de forma radical e permeado pela concepgao dualista do co-
nhecimento, isto ¢, deve-se negar a experiéncia e consequentemente
a curiosidade e a participagdao do aluno. Assim, aprender a pensar
estard fadado ao insucesso enquanto nio se harmonizar método e
experiéncia em sala de aula.

Diante disso, Dewey (1959a, p.64) alerta que o problema da
experiéncia do aluno e sua ligagao com o método é, para o professor,
duplo. Por um lado, ele deve se ater ao desenvolvimento individual
de cada aluno, sendo que para isso ele deve observar as caracteristi-
cas e os hdbitos individuais. Por outro lado, ao professor cabe ana-
lisar também o ambiente e as suas dire¢des caso o professor esteja
interessado em saber como as aptidoes dos alunos podem ou nio
ser potencializadas. Isso implica nao apenas a andlise e escolha dos
melhores métodos de ensino e aprendizagem, mas leva o professor
a atentar a sua propria experiéncia, ao seu proprio comportamento,
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uma vez que sua influéncia nos hdbitos dos alunos suscita problemas
nao apenas de ordem moral, mas de ordem intelectual.

Por conseguinte, alguns pontos devem ser observados caso se
queira desenvolver bons hibitos de pensar em sala de aula. Segundo
Dewey (1959a, p.65), o primeiro ponto ¢ a “influéncia dos hébitos
dos outros”. Ele explica que esta se caracteriza pela imitago e pelo
estimulo e rea¢ao dos alunos. Em rela¢ao a imitagao, é o professor
um modelo, um exemplo de hdbito mental para o aluno. Muito
mais importante que as matérias e os conceitos, seus tragos de per-
sonalidade interferem no interesse ou nao dos alunos pela matéria.
Nesse caso, os professores que no atentam aos seus préprios hdbitos
de pensar, ou seja, se eles funcionam inconscientemente, podem fa-
zer com que suas melhores iniciativas conscientes sejam frustradas.
Porém, pode o professor transformar os piores métodos de ensino
e as piores condi¢oes de aprendizagem em algo valioso se tais con-
digoes forem amparadas por um método pessoal, quer dizer, pela
investiga¢do de suas préprias bases de agao intelectual.®

N3o é apenas pela imitagao que ocorrem as influéncias sobre a
a¢ao intelectual: a imitagdo pertence 2 relagao de estimulo e reagio.
Em relagio ao estimulo e reagio, o que o professor ou os pais fazem
e 0 modo como fazem estimula os jovens a reagirem de determinada
maneira, determinando suas atitudes frente as situacoes. E o pro-
fessor muitas vezes identificado com a prépria matéria que leciona,
em que os alunos cochicham nos corredores sobre o prazer ou o des-
prazer de ter aula com fulano ou beltrano. Que isso tenha implica-
¢Oes morais, comportamentais e sociais ¢ geralmente reconhecido,
afirma Dewey (1959a, p.66). Contudo, a separa¢ao entre o pensa-
mento e a a¢gao moral muitas vezes impede o professor de perceber
as implica¢bes intelectuais dessa relagio. Em outras palavras, por
nao gostarem de um determinado professor, os alunos acabam por

8 Para uma andlise mais aprofundada a respeito do método pessoal, sugiro a leitura dos trés
primeiros capitulos do livro organizado por Carlos da Fonseca Brandao (2009).
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nao gostar da matéria que ele leciona. Da mesma forma, isso ocorre
com os professores em seus aprendizados, nas escolhas dos métodos
e na corre¢ao de suas falhas de comunicacio e no intelectualismo.
Nesse caso, esta € a relagao com os formadores de professor, na qual
o professor-aluno, influenciado pelo seu professor, levard adiante as
marcas de seu aprendizado até seus alunos.

Por conseguinte, tudo isso afeta a relacao entre professor e
aluno. Os professores julgam os alunos baseados na maneira como
s30 julgados. Uma vez que a carreira docente valoriza exagerada-
mente “os assuntos fedricos em detrimento dos trabalhos priticos”
(DEWEY, 1959a, p.67, grifo do autor), como forma de adestra-
mento intelectual dos mesmos, o mesmo ¢ exigido dos alunos pelos
professores. Uma outra afecgao que deve ser observada é quando os
professores se acostumam a utilizar simplesmente as suas qualidades
pessoais para fazer com que os alunos cumpram os cronogramas de
ensino, prendendo-os as atividades por meio de uma empatia ou
simpatia pessoal. Nesse caso, o aluno pode se tornar dependente da
personalidade do professor, fazendo com que a matéria perca seu
valor em si, o que resulta em um sério problema em sala de aula.
O aluno acaba tendo como principal objetivo educativo satisfazer o
professor e nao o problema.

Dewey estudou o comportamento das criangas na Escola La-
boratério de Chicago e com propriedade concluiu que as criangas
estudam detalhadamente a natureza humana, nesse caso a natureza
do professor’. Ainda que isso seja legitimo e deva ser valorizado,
ele também afirmou (DEWEY, 1959a, p.67) que devemos evitar a
adaptagao do aluno as exigéncias do professor. O que se deve fazer é
prestar cuidadosa aten¢io aos hdbitos mentais dos professores a fim

? Moreira (2002, p.63) afirmou que: “Como muitos pedagogos daquela época, Dewey apostava
na necessidade de se combecer a crianga” (grifo do autor). Para saber mais a respeito da Escola
Laboratério de Chicago e a importancia de Dewey para a sua constitui¢ao, mas, principalmente
para saber como as atividades desenvolvidas por Dewey na “Escola de Chicago” influenciaram na
consolidagio da sua filosofia da educagio como “teoria geral da educagio”, ver Moreira, 2002.
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de evitar a conversao do aluno em um “estudante das particularida-
des do seu professor, mais do que da matéria que se supoe estudar”.
Assim, em Como Pensamos, Dewey (1959a, p.65-68) tenta trazer a
luz da critica educacional alguns elementos inconscientes, desperce-
bidos por professor e aluno na situagio relacional, tais como imita-
¢ao e comportamentos viciados e valorados de maneira que minam
a experiéncia reflexiva escolar.

O segundo ponto é a “influéncia da natureza dos estudos”. De
acordo com o estadunidense (1959a, p.68), os estudos s3o separados
da seguinte forma: aqueles que exigem impreterivelmente habilida-
des de execugdo, os quais incluem a escrita, a leitura, o desenho
artistico e a musica, aqueles que objetivam a aquisi¢ao de conheci-
mento s3o chamados de informativos e incluem a geografia e a his-
téria; e, por fim, aqueles que se valem dos pensamentos abstratos ou
légicos, que exigem o raciocinio. Para Dewey, as habilidades adqui-
ridas com os dois primeiros s30 menos importantes. S0 exemplos
destes a aritmética e a gramdtica formal (ou férmulas matemiticas).

Com efeito, os riscos que envolvem a primeira forma de ma-
téria de estudo € a economia de tempo e de dinheiro, o que torna
tais estudos exatos e uniformes. Por isso, eles geralmente tomam
o caminho mais curto para se chegar as suas conclusdes ou finali-
dades. Nao hd muita preocupagio em relaciond-los a uma atitude
mental geral, ou seja, as raizes légicas e abstratas. Esta requer tem-
po e dedicagao para que a inteligéncia tome parte na aquisi¢ao das
habilidades préticas e dos processos técnicos. Da forma como ele é
dado, serd um mero adestramento, uma mera atividade mecanica.
J4 os riscos que envolvem o segundo tipo de matéria de estudo ¢ a
separagio entre a aquisi¢ao de informagoes da experiéncia imediata
e a compreensio mediada. As informagdes sao conhecimentos que
adquirimos e armazenamos, s3o os contetdos. A compreensao ou o
saber ¢ a utilizacao desses conhecimentos, no sentido de uma vida
melhor. No entanto, para saber sobre alguma coisa concreta, ¢ pre-
ciso antes de tudo saber pensar e exercitar a capacidade intelectual.
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Dai que Dewey (1959a, p.71) evita um processo educativo que te-
nha como finalidade transformar o aluno naquilo que se costumou
chamar de “enciclopédia de informacoes indteis”. Por outro lado,
uma vez que 0 nosso pensar nio funciona no vécuo, somente hd
pensamento e reflexao se o pensamento se apoiar em alguma infor-
magao. Por fim, o grande risco das disciplinas tidas como légicas ¢
afastd-las da experiéncia ordindria comum, um risco contrdrio da-
quele a que as matérias préticas estao sujeitas. Os efeitos desse mani-
queismo sio visiveis nas pessoas eruditas. Basta sair de seu dominio
16gico, de suas matérias de estudo preferidas, e se depararem com
um problema cotidiano, para que elas se apresentem com um nivel
de ingenuidade a ponto de cometer erros e falhas de raciocinio e
dificuldade de chegar a uma conclusao.

O terceiro e ultimo ponto sobre o qual devemos prestar aten-
¢a0, se quisermos, seguindo Dewey (1959a, p.70), é que uma esco-
la que tenha como fungao principal o desenvolvimento de hdbitos
eficientes de pensar ¢ a “influéncia dos objetos e ideais correntes”.
Isso significa julgar a educa¢ao pelo desenvolvimento dos hdbitos
e atitudes pessoais ao invés de julgd-la pelos seus resultados exte-
riores, tanto na instrugao quanto no comportamento. Segundo o
autor (1959a, p.71), “tanto na instru¢ao quanto na educagio moral
existe a tendéncia de maior atengao ao produto do que ao processo
mental por que foi conseguido” (grifo do autor). O conhecimento,
portanto, torna-se uma resposta certa, ¢ do aluno se exige que apre-
sente os exercicios ou o raciocinio pelo seu resultado final, pouco
importando como se chegou até ele. Com efeito, conformar-se a
objetos externos da experiéncia educativa é um ideal que conduz
a educa¢ao a mecanicidade. Aquilo que ¢ valorado, portanto, por
pais e mestres, ou seja, o controle sobre os imaturos, transmuda-se
em provas, notas e classificagdes. No que tange ao comportamento
moral, hd uma tendéncia em igualar os comportamentos dos alunos
a certas normas e condutas jd estabelecidas. Dewey (1959a, p.73)
se isenta de afirmar até onde temos que nos conformar com tais
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costumes, mas, mesmo que 1sso seja essencial ao imaturo, o impor-
tante, a saber, é que “é 0 modo por que sao tratados os problemas de
comportamento, que fixa o plano mais profundo da atitude mental
de um individuo”.

Com isso, ele quer dizer que o pensar investigativo ou reflexivo,
uma atitude filoséfica, como jd vimos, deve guiar a educagao todo o
tempo: mesmo que a crian¢a nao tenha elementos suficientes para
pensar a sua prépria experiéncia, mesmo que costumes e tradi¢oes
estejam em pauta, o importante ¢ criar um espago para que o desejo
de conhecer se torne realmente um conhecimento intelectual.

Voltamos a insistir que, com Dewey, para se chegar a um des-
fecho intelectual satisfatério na educagao escolar é imprescindivel
que o ato de pensar esteja voltado para a continuidade da experién-
cia, uma vez que nossa capacidade de pensar sobre um determinado
caso muitas vezes nao vale para outros, no caso de um tecnicismo ou
de um intelectualismo extremado. Daf que o pensar é perceber aqui-
lo que sao as qualidades comuns nas experiéncias, sem hierarquizar
o conhecimento do filésofo, do cientista ou do homem-comum,
mas distingui-los em termos de familiaridade com determinados
elementos da experiéncia: para alguns, o 4tomo é um termo técnico
distante de sua experiéncia ordindria; para outros, é o dtomo parte
familiar da prépria experiéncia de vida, como ¢ para um cientista
nuclear experimentado. Com efeito, poderfamos dizer o mesmo de
algumas questdes morais e humanas. Sao préximas e familiares para
certas experiéncias e distantes para outras. S3o as questdes morais e
humanas as mais pertinentes a vida de um jovem e, por isso, para
Dewey, sio esses elementos que deveriam permear principalmente
o inicio da educag¢ao na troca das qualidades dos elementos comuns
de nossas experiéncias humanas, afetivas e morais, como caminho
para se aprender a pensar de maneiras mais complexas no futuro.
Contudo, o que a escola faz? Ela rompe com a experiéncia e coloca
o aluno diante de um curriculo de informagdes e conhecimentos
extremamente técnicos e estabelecidos, impostos de fora. Sem levar

Esfudos| .

c03



em conta as experiéncias prévias das criangas, a escola nio faz fun-

cionar o pensar do aluno.
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