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1. Introducao:

Na recep¢do da influéncia de Dewey em Freire, estudos diversos apontam
relagdes, com a particular mediagdo de Anisio Teixeira. Pela profunda admiracdo que
tem por Anisio, Freire volta a Dewey. De Anisio, Freire considera-se discipulo,
acompanhando-o na denuncia dos modelos autoritarios da sociedade e da educagdo
brasileira, particularmente defendendo que a educagdo deve ser ptblica e ndo privilégio
de parcela da sociedade, educagdo esta que "ja ndo pode ficar circunstanciada a
alfabetizacdo ou a transmissao mecanica das trés técnicas basicas da vida civilizada -
ler, escrever, e contar" (TEIXEIRA, 1994, p.105), advogando pela "formagdo de um
habito geral de leitura no seio da populagdo (...)" (TEIXEIRA, 1997, p.102). O
conhecimento da cultura das comunidades €, para Teixeira e para Freire, principal na
tarefa docente e para as politicas de educagdo. Assim como Freire tanto destacou,
Anisio, falando do mundo rural, lembra que "isolada na sua finalidade alfabetizante, a
escola rural (...) produz um involuntario desenraizamento das criancas (...)" (1997,
p-99). Nesse quadro, o professor assume "os dotes de um lider social" (id., p.103), tema
que sera principal para Freire, pelo conceito de autoridade. E assim que Anisio, além de
ser o influente pensador de Dewey no Brasil, torna-se leitura de Freire.

Partindo das percepcdes acima explicitadas, pretendemos realizar uma
aproximacao entre Dewey e Freire — dois tedricos da educagdo que consideram uma das
bases educativas o “saber ensinar a pensar” — propondo a andlise de duas categorias: a
experiéncia e o pensar, essenciais, em ambos, para a pratica da liberdade.

“A verdadeira liberdade (...) ¢ intelectual; reside no poder do pensamento
exercitado, na capacidade de ‘virar as coisas ao avesso’, de examina-las
deliberadamente (...)”. (DEWEY, 1959, p.96). E o autor continua: “pois liberdade ¢
poder de agir e executar, independentemente de tutela exterior” (idem, p.93). Dewey
acredita que um homem que ndo aprende a exercitar seu pensamento reflexivo e deixa-

se guiar pelos impulsos pode facilmente estar a mercé das influéncias exteriores. E por



meio da educagdo que o homem pode desenvolver o pensamento reflexivo, pois a escola
deve garantir este desenvolvimento pela “formagao da capacidade logica disciplinada de
pensar”. Disciplina e liberdade sdo duas instancias que podem e devem ser conjugadas

no ato de educar para o pensar.

2. Dewey: Refletindo Autoridade e Liberdade Pelo Conceito de Experiéncia.

Dewey discute a relacdo entre individuo e sociedade, disciplina coletiva e
interesses individuais e a formagao para a liberdade. Na Universidade de Chicago, onde
lecionou filosofia, psicologia e pedagogia, organizou uma escola-laboratorio, donde
extraiu elementos a defesa do método cientifico a ser aplicado também na educagdo. A
sua obra revela um pensador preocupado com o conceito de experiéncia, que constitui o
fundamento da realidade. Conceito este que, entendido em sentido lato, o leva a romper
com a perspectiva tradicional de entendimento de experiéncia: ¢ o vinculo entre o ser
vivo e seu ambiente, na dimensao fisica e social. Dewey investigou a experiéncia em
seu aspecto essencialmente dindmico: toda a experiéncia modificada ocorre pelo meio,
concepcdo que leva o autor a admitir a existéncia de processo continuo de criagdo de
conexdes e continuidades, propiciando permanentes recriagdes dos elementos
envolvidos.

Fundamentalmente, ¢ a experiéncia que provoca mudancas nas relagdes do
homem com o meio. Defensor da Escola Ativa, Dewey apontou a importancia da
aprendizagem partindo da experiéncia. Da critica a escola tradicional, instauradora de
comportamentos de submissdo e obediéncia, o autor propds uma inversdao de valores
que considerasse iniciativa, originalidade e cooperagdo, possibilitando a liberagdao das
potencialidades criativas do individuo, objetivando ndo a mudanga social, mas o seu
aperfeicoamento — ponto em que notamos um afastamento das idéias de Freire. O
movimento pela liberdade era traduzido ou aplicado ao campo educacional, embora
ainda carente de questionamentos mais radicais em torno das raizes das desigualdades
sociais, com acentuada énfase a dimensdao psicologica na educacdo. Mesmo assim,
conforme comentadores como Gadotti (1993), Luzuriaga (1984), Fullat (1994) e Cambi
(1999), Dewey desenvolveu teorias pedagogicas progressistas, particularmente em
relagcdo a insercdo do estudante, sujeito no processo de aprendizagem, a discussao em
torno da importancia fundamental da democracia na organizacdo social e a defesa da

escola publica.



Das concepcdes acima, Dewey desenvolve um método de compreensdo da
realidade denominado instrumentalismo: o que leva o homem ao conhecimento ndo ¢
um fim em si mesmo, mas a necessidade de apropriacdo da realidade. O pensamento
ndo busca, em ultima instincia, saber, mas apropria¢do instrumental para ter dominio
sobre as coisas. O meio impde dificuldades, mas o pensamento humano serve de
instrumento a sua adaptacdo. A verdade, razdo da busca do pensamento, ¢ o que leva o
homem a superar problemas (1959, p.166 e ss.), bases que fazem Dewey produzir ampla
reflexdo politica, particularmente em relagdo aos fundamentos filosoficos que justificam
a defesa da tolerancia na constituicdo das relacdes sociais, na dimensdo pessoal e ao
carater publico organizado pelo estado, a partir do que a democracia ¢ a forma de
governo defendida.

A esse respeito, Neutzling afirma que Dewey, manifestando-se "contra a
mudanga revolucionaria de cunho violento e contra o uso de métodos de violéncia",
empresta apoio a reconstrug¢do social, politica e econdmica de "feitio ora mais radical,
ora mais gradual, através da participacdo, da experiéncia, do livre debate, da educacao,
do empenho inteligente, ou seja, através de métodos democraticos." Para o autor, essa
posi¢do de Dewey "permite a manifestagdo de todos os segmentos sociais (...) dentro do
processo democratico da participacio. E (...) uma proposta de mudanca que nio é fruto
de fatalidades, dogmas (...) ou métodos violentos, mas de uma mentalidade democratica,
onde ha lugar para a liberdade e a tolerancia da diversidade" (1984, p.115). A afirmacao
de Neutzling considera a concepgao filosofica de Dewey, da qual o autor também extrai
a sua concepcdo de liberdade, designando "(...) mais uma atitude mental do que a
auséncia de restricdo exterior de movimentos, mas (...) esta qualidade espiritual nao
pode desenvolver-se sem grande producdao de movimentos para os atos de explorar,
experimentar, aplicar, etc". Uma sociedade escorada nos "costumes utilizard as
variagoes individuais até certo limite, conformemente aos seus usos; a uniformidade € o
principal ideal no interior de cada classe". Por sua vez, uma sociedade "progressiva
considera preciosas as variagdes individuais desde que nelas encontre meios para o seu
proprio desenvolvimento. Por conseguinte, uma sociedade democratica deve (...)
permitir a liberdade intelectual e a manifestacdo das varias aptidoes e interesses"
(DEWEY, 1979, p.337).

Discutindo teorias do conhecimento e perspectivas dualistas que tanto tém
influenciado a historia do pensamento e as relacdes humanas, Dewey reflete-as em sua

presenca na educagdo, particularmente na relacdo entre a autoridade e a liberdade.



Partindo de concepcao de saber resultante do ato de estudar ("operacdo ativa e praticada
pessoalmente"), o autor afirma que o dualismo pode manifestar-se na concepgdo de
conhecimento "como uma coisa exterior", objetiva e o "ato de conhecer como coisa
puramente interna, subjetiva, psiquica". Fala da existéncia de conjunto de verdades, ja
pronto e de espirito preparado para a faculdade de conhecer. "A separagdo que ndo raro
vem a baila, entre matéria de estudo e método, ¢ o equivalente educacional deste
dualismo. Socialmente, a distingdo se prende a parte da vida que fica sujeita a
autoridade, e a parte em que os individuos tém liberdade de progredir". Dewey trabalha
com a distin¢gdo, que pode decorrer do processo educacional com o que cada um se
envolve. Tais dualismos, em termos sociais, refletem "(...) uma separag¢do entre os que
sao dominados por interesses diretos pelas coisas € os que tém a liberdade de adquirir
cultura" (id., p.368).

E assim que o autor aponta o método cientifico como o principal instrumento a
servigo do conhecer que deve exigir, de quem o deseja, esforco, dedicacdo e procura
sistematica. A adocdo desse instrumento justifica-se por duas razdes principais: a
primeira liga-se ao fato de o método significar "que ndo temos o direito de chamar
alguma coisa conhecimento, exceto quando nossa atividade produziu (...) mudangas
fisicas nas coisas, as quais concordam com a concep¢do adotada e a confirmam". Ao
contrario, o conhecimento que dizemos possuir nao passa de hipdteses, conjeturas e
sugestoes. A segunda razdo que justifica a adogcdo do método cientifico ¢ que o
pensamento ¢ "util exatamente no grau em que a previsdo de conseqiiéncias futuras ¢
feita baseada na observacdo completa das condi¢des presentes” (id., p.371). Ocorre que
isto exige muito dos homens e "eles ainda querem o apoio do dogma, das crencas
impostas pela autoridade, para se livrarem do embaraco de ter de pensar e da
responsabilidade de dirigir sua atividade pela reflexdo". E por essa razdo que as escolas
mais se prestam a formar "discipulos do que pesquisadores. Mas ¢ certo que todo o
progresso da influéncia do método experimental contribui para o descrédito dos
métodos puramente literarios, dialéticos ou de imposi¢des pela autoridade (...)" (id.,
p.372). E assim que Dewey busca colocar a servico da educagdo e¢ do ensino a sua
metodologia: a compreensdo cientifico-instrumental da realidade, objetivando superar a
dicotomia entre teoria e pratica.

Paralelamente ao reconhecimento de que os homens tém dificuldades para adotar
o método cientifico, Dewey declara a falta de liberdade econdmica da maioria — exposta
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a condicdo servil. A partir disso, Dewey pensa a liberdade na escola que foi "a
instituicdo que patenteou com maior clareza o antagonismo que se presumia existir entre
os métodos de ensino puramente individualistas e a atividade social, e entre a liberdade
e a disciplina social". O antagonismo deve-se "a auséncia de ambiente € motivos sociais
para aprender, e na conseqiiente separagdo, na pratica escolar, entre método de ensino e
métodos de administragdo." Para todos, "partidarios e adversarios da liberdade na
escola", o autor denuncia a identificagdao da liberdade "com a auséncia de dire¢do social
ou (...) com o simples ndo constrangimento fisico de movimentos", o que o leva a
seguinte delimitacdo conceitual: "a esséncia da exigéncia de liberdade ¢ a necessidade
de condigdes que habilitem o individuo a dar sua contribui¢do pessoal aos interesses de
um grupo (...) de tal modo que sua orientagdo social seja o resultado da propria atitude
mental do individuo, e ndo uma coisa imposta por meio da autoridade" (id., p.332-3).
Dewey manifesta-se contrario a idéia de que o individuo ¢ a realidade mais
essencial por ndo ser resultado da educagdo cientifica e moralmente sélida. O
individualismo decorrente ¢ "fruto do afrouxamento da compreensao da autoridade dos
costumes e tradigdes como padroes de crengas e 'certezas" (id., p.336). Preocupado com
a tensa relagdo entre disciplina e liberdade, expde a problematica a partir da reflexdo em
torno do ordenamento l6gico do pensamento. Toma como ponto de partida duas
concepcoes diferentes: uma que considera essencial a disciplina e outra que tem a
liberdade como central a organizacdo de processos formativos. O autor entende que
"cada uma delas tém noc¢do errada do que significa o principio que professa" (DEWEY,

1959, p.92). Fala que disciplina pode ser

identificada aos atos mecanicos que tém por fim embutir, com
repetidas pancadas, uma substancia estranha num material resistente;
ou comparavel a rotina maquinal com que se emprestam a bisonhos
recrutas o porte € os habitos marciais que lhes eram, como de esperar,
totalmente alheios. (DEWEY, 1959, p.92)

A reflexdo acima aponta, para Dewey, na direcao contraria a "disciplina mental",

. i . A " o
pois o objetivo, nesse caso, ndo ¢ desenvolver o "habito de pensar", mas atingir
maneiras "de agir uniforme". Conclui afirmando que "a disciplina ¢ positiva e

construtiva. E poder, poder de controle dos meios necessarios para atingir os fins e,



igualmente, poder de avaliar e verificar os fins (...). A disciplina € (...) um resultado,
uma realizacdo, ndo coisa imposta do exterior (...)" (DEWEY, 1959, p.93).

Do equivoco na recepgao da disciplina decorre o erro na concepcao de liberdade,
no sentido tradicional de divisa. O autor afirma que ¢ possivel entender a liberdade
como "poder de agir e executar, independentemente de tutela exterior. Significa
dominio, capaz de exercicio independente, emancipado dos cordéis da direcdo alheia,
ndo simples atividade exterior sem peias" (1959, p.93). Assim, a liberdade '"nao
consiste em manter uma atividade exterior ininterrupta e desimpedida; ¢ algo que se
consegue (...) pela reflexdo pessoal, sobre as dificuldades que impedem uma agdo
imediata e um éxito espontaneo"” (id., p. 94). Para a constru¢ao da liberdade ¢ necessario
passar por um processo de formagdao de pensamento e habitos mentais que permite
"observar cuidadosamente as coisas, ou de olha-las por cima, as pressas, com
indiferenca (...); de seguir ordenadamente sugestdes que ocorrem, ou de adivinhar ao
acaso ¢ aos saltos (...)". Embora a insuficiéncia do conceito de liberdade atrelado as
possibilidades intelectuais, o autor afirma que a "verdadeira liberdade (...) ¢ intelectual,
reside no poder do pensamento exercitado, na capacidade de 'virar as coisas ao avesso',
de examina-las deliberadamente (...)". Coerente com o conceito exposto, Dewey afirma
que "se as agdes de um homem ndo sdo guiadas por conclusdes reflexivas, ¢ que se
deixam levar por impulsos inconsiderados (...), pelo capricho ou pelas circunstancias do
momento" (id., p.96).

Na perspectiva da formagdo para a liberdade intelectual, Dewey desenvolve
reflexdo atualizada sobre interesse e disciplina, ao discutir a tese de que disciplinado € o
individuo que se formou aprendendo a exercitar a reflexdo sobre suas agdes e a
empreendé-las de maneira resoluta: "disciplina significa (...) o dominio dos recursos
disponiveis para levar adiante a atividade empreendida. Saber o que se deve fazer e
fazé-lo prontamente e com a utilidade dos meios requeridos, significa ser disciplinado
(...). A disciplina ¢ positiva "¢ uma afirmacdo que permite concluir que ndo ha valor
educativo em atos impostos ou nos exercicios externos como "domar as propensoes,
compelir a obediéncia, mortificar a carne, fazer um subalterno executar um trabalho
desagradével, a menos que desenvolvidas na perspectiva da compreensdo do que se tem
em vista" (DEWEY, 1979, p.141).

Ao defender o disciplinamento, em particular pela formagao para o ato de pensar

consistente, trabalha a indispensével relacdo com o interesse. Diferencia o espectador do



agente que participa efetivamente de determinada agdo. Destacando os equivocos ou a

falsa concepgao de disciplina, fala que

o problema da instru¢do ¢ (...) o de encontrar matéria a qual o
educando aplique sua atividade especial, tendo um (...) objetivo de
importancia ou de interesse para ele, valendo-se das coisas (...) como
condigdes para atingir fins", o que pode ser obtido por meio de
"atividades" diversas como "jogos", "ocupagdes uteis, em que 0s
individuos tomem interesse, em cujo resultado reconhecam ter alguma
coisa em jogo, € que ndo se pratiquem sem a reflexdo, a andlise, o uso
do raciocinio no escolher e determinar as condi¢des ¢ o material a
observar e a reter na memoria (id.,p.143).

Erros provocaram conseqiiéncias negativas: protegeram estudos tradicionais,
sem possibilidades de construg¢do da critica inteligente, por ndo mostrarem utilidade e
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por ndo contribuirem para o cultivo do espirito. Outra conseqiiéncia foi "estabelecer
uma concepcao negativa da disciplina, em vez de identificd-la com o desenvolvimento
da capacidade de realizagao" (id., p.146). A disciplina, posta a partir da defini¢do de
interesses que envolvem os homens, exige for¢a de vontade. Dewey afirma que "um
homem de forca de vontade (...) € o que nem ¢ volivel nem se desalenta na prossecucao
dos fins que escolheu; tem capacidade de agdo, isto €, esforga-se (...) para executar ou
levar avante seus planos (...)" (id., p.140).

Para a formagao moral, Dewey atribui importancia a educagdo e ao contetdo que
a escola desenvolve. Para ele, "o mais importante problema da educacdo moral nas
escolas diz respeito as relagdes entre o conhecimento e a conduta. Pois se o ensino
recebido num curso regular ndo influenciar o carater, sera inutil conceber-se o fim moral
como o fim unificador e culminante da educacao". A desconexdao entre "métodos e
materiais do conhecimento e o desenvolvimento moral" desemboca na aplicacdo de
"ligdes e métodos disciplinares particulares", separando "conhecimento" e "programa de
aquisicao de uma lista de virtudes consideradas isoladamente" (id., p.395-6). O humano
¢ tanto mais capaz de participar de construgdo e praticas de liberdade quanto mais for
conscientemente educado para a moral que ¢ "a educagdo que desenvolve a capacidade
de participar-se eficazmente da vida social. Ela forma um cardter que ndo somente
pratica os atos particulares socialmente necessarios, como também se interessa pela
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continua readaptagdo que ¢ essencial ao desenvolvimento e ao progresso."



Conseqiientemente, "o interesse para aprender-se (...) com a vida € (...) essencialmente
moral" (id., p.396).

Dewey preocupa-se com a superacao da disciplina formal, reconhecendo o seu
valor: a "teoria da disciplina formal (...) tinha em vista o ideal legitimo de que o
resultado do processo educativo seria (...) aptiddes especiais para as realizacdes. Uma
pessoa adestrada ¢ a que pode fazer melhor as coisas (...)" destacando que "melhor",
neste caso, significa poder fazer as coisas "com maior facilidade, eficiéncia, economia,
prontidao, etc" (id., p.65).

Mas o adestramento, ante a concepcao de que o espirito possui certas faculdades,
¢ repudiado por Dewey ao afirmar que outra teoria, também defeituosa, "(...) entende
que o espirito possui, desde o nascimento, certas faculdades como a percepcao, a
memoria, a vontade, o juizo, a atengdo, o poder de generalizar (...) € que a educagao
consiste em aperfeicoarem-se essas faculdades por meio de exercicios repetidos" (id.,
p.74).

Enfim, concordamos com Rosa (1982) quando afirma que Dewey trabalha a sua
pedagogia em favor da liberdade. E uma proposta que se firma contrariamente ao
constructo autoritdrio da pedagogia tradicional e contra o que Freire denomina educagao
para a licenciosidade. Na perspectiva tradicional, o conteudo foi considerado como um
conjunto de informagdes e destrezas das quais o aluno, docil e obediente, deveria
apropriar-se. A proposta de Dewey, que fundamenta a escola ativa, tem base na rela¢do
entre experiéncia e educagdo. Embora reconhecendo divergéncias entre as duas
perspectivas, ndo ha em Dewey oposi¢ao radical entre as propostas tradicional e nova, o
que o faz autor que, desde os principios do método cientifico aplicado a educagao, nao

descarta, por opcoes politicas, qualquer processo na formacao do individuo.

3. Freire: do Pensar a Experiéncia Autonoma

Acompanhando Gadotti, ¢ possivel afirmar: "o que a pedagogia de Freire
aproveita do pensamento de John Dewey ¢ a idéia de 'aprender fazendo', o trabalho
cooperativo, a relagcdo entre teoria e pratica, o método de iniciar o trabalho educativo
pela fala (linguagem) dos alunos (...)" (1996, p.92). Isso porque, conforme a perspectiva
filosofica apontada, ¢ o que leva Dewey a produzir ampla reflexdo politica,
particularmente em relacdo aos fundamentos filosoficos que justificam a defesa da

tolerdncia, em sua dimensdo pessoal e quanto ao carater publico organizado pelo



Estado. A aproximagao pode ser efetuada também pela relacdo com a disciplina, que em
Dewey ganha reforco a tese da necessidade de que o interesse oriente os procedimentos
comportamentais. Quando professores disciplinam seus alunos, pensando s6 na
formagdo mental ou moral, criam aversdo ao estudo. E assim que Dewey tem
importancia ao ser reconhecido como influéncia tedrica bdsica, inclusive para a
pedagogia critica, que da suporte & obra de Freire. Embora ainda sofrendo acentuada
influéncia do classico modelo liberal, que buscou a libertagao das forgas individuais,
Dewey quer produzir bloqueios das forcas que impedem pelo reconhecimento da
autoridade docente, em particular defesa da liberdade, que em Freire torna-se principal.

Outro elemento importante, na teoria de Dewey, que iremos encontrar em Freire,
¢ a sua concepgao pedagdgica do pensar que valoriza o aprendizado e a capacidade de
pensamento autonomo e reflexivo, sendo condicdo necessaria para o exercicio da vida
democratica. Em Freire, as categorias da “conscientiza¢do” e do “pensar certo” revelam
que ¢ por meio da educacdo que a autonomia do pensar pode intervir na realidade. Para
Freire, “a melhor maneira de refletir € pensar a pratica e retornar a ela para transforma-
la. Portanto, pensar o concreto, a realidade, e ndo pensar pensamentos” (GADOTTI,
2005, p.254).

Na obra Pedagogia da Autonomia, Freire define a autonomia como algo que
“vai se construindo na experiéncia de varias, inimeras decisdes, que vao sendo
tomadas. (...) A autonomia, enquanto amadurecimento do ser para si, € processo, ¢ vir a
ser. Ndo ocorre em data marcada. E neste sentido que uma pedagogia da autonomia tem
de estar centrada em experiéncias estimuladoras de decisdo e da responsabilidade, vale
dizer, em experiéncias respeitosas da liberdade” (1996, p.107).

Desta forma, o pensar parte, desde sempre, da realidade, de problemas postos, de
embates a serem resolvidos, do enfrentamento cotidiano com a vida para que a
existéncia humana tenha sentido e se transcenda. F reirel, tomando o sentido de Jaspers,
define que existir ultrapassa o viver, pois existir ¢ mais do que meramente estar no
mundo: ¢ estar nele e com ele, considerando toda a capacidade humana de discernir,
dialogar e transformar este mundo.

A experiéncia autonoma, fundada na liberdade, ¢ algo que se constitui desde o
exercicio de pequenas decisdes cotidianas tomadas com responsabilidade. Assim,

liberdade, para Freire, deve estar em sintonia com a responsabilidade, tanto quanto, o

! Definigdo presente na obra Educacédo como Pratica da Liberdade. Sio Paulo: Paz e Terra, 1999, p.48.
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sentido de autoridade deve ser sindnimo de limite necessario, € ndo de excesso ou
autoritarismo. A liberdade ndo ¢, portanto, auséncia de autoridade ou de limites
impostos pelo outro ou por um elemento externo ao Eu. A propria existéncia e
experiéncia com a alteridade impde que existam convengdes, regras para 0 convivio
social, para que a relagdo social funcione, e Freire reconhece a necessidade dos limites e
das regras.

A educagdo, entdo, desde a relacdo de ensino ndo formal estabelecida em casa,
deve guiar-se pela importancia do amadurecimento na realizacdo das escolhas, das
decisdes com responsabilidade. “Ensinar exige liberdade e autoridade”, diz Freire
(1996, p. 104): “uma das tarefas pedagogicas dos pais ¢ deixar 6bvio aos filhos que sua
participacdo no processo de tomada de decisdo deles ndo € uma intromissdo, mas um
dever, até¢, desde que ndo pretendam assumir a missdo de decidir por eles”. A
contribui¢do dos pais ¢ orientar, principalmente, analisando com os filhos as varias
possibilidades de efeitos que poderiam ter seus atos.

Da mesma forma que os pais, o professor deve servir como guia, orientador dos
passos a serem dados pelo estudante. Pela sua condicdo de ser inacabado, o homem
carrega em sua esséncia a educabilidade, necessita ser educado. Nesse sentido, ¢
fundamental que o pensamento se estruture como algo ordenado e, a0 mesmo tempo,
que se constitua coerente e voltado a uma praxis. O pensar certo, reflexivo e critico deve
ser caracteristico do verdadeiro professor para que saiba orientar seu aluno na dire¢ao
de um pensar consciente e autonomo, instigando desde a curiosidade nascente a
constitui¢do de uma curiosidade epistemoldgica.

A metodologia da educagdo para um agir autonomo deve partir da percepcao de
mundo e do didlogo, onde ambos, professor e aluno, respeitam-se mutuamente e saibam
escutar-se um ao outro. Pois se alguém acredita que sua forma de ver o mundo € a Gnica
certa, esta pessoa ndo consegue escutar “quem pensa e elabora seu discurso de outra
maneira” (FREIRE, 1996, p. 121). E nessa relagdo de respeito e abertura ao outro que se
torna possivel o didlogo. E o professor deve se colocar numa situacao de disponibilidade
para este didlogo, tendo certeza de que ndo detém o todo do conhecimento, ndo ¢ dono

do saber, mas, pelo contrario:

Minha seguranga se funda na convicgdo de que sei algo e de que
ignoro algo a que se junta a certeza de que posso saber melhor o
que ja sei e conhecer o que ainda nao sei. (...) Testemunhar a
abertura aos outros, a disponibilidade curiosa a vida, a seus
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desafios, sdo saberes necessarios a pratica educativa. (...) Seria
impossivel saber-se inacabado e ndo se abrir a0 mundo e aos
outros a procura de explicagdo, de respostas a multiplas
perguntas. (...) O sujeito que se abre ao mundo e aos outros
inaugura com seu gesto a relacao dialdégica em que se confirma
como inquieta¢do e curiosidade. (FREIRE, 1996, p. 135-136)

Enfim, acreditamos que a categoria do pensar certo, em Freire, instaura ndo
apenas um saber necessario a pratica docente, mas esta na base de uma metodologia de
ensino que se caracteriza pela abertura ao outro e ao dialogo, como suportes para uma
praxis consciente e autonoma. Nao desconsiderando nem negando os limites
necessarios e presentes em qualquer relacdo democratica, como defendia também

Dewey.

4. Dewey e Freire: Consideracdes Sobre o Conceito de Pensar

Tendo como pressuposto de que ensinar ndo ¢ um mero ato de transferir
conhecimento, Freire escreve Pedagogia da Autonomia, em 1996, para falar sobre sua
concepcao de educacao, do que o ato de ensinar demanda e quais os saberes necessarios
ao professor que devem estar presentes desde sua formagao até o exercicio de seu oficio
docente. Dewey, por sua vez, escreve a obra Como Pensamos, ainda na década de 1930,
fundamentando o ato de pensar e atribuindo ao professor, a escola e a tarefa educativa o
papel de estimulo ao pensamento, para instigar a curiosidade ingénua, base primeira
para a investiga¢ao intelectual.

Segundo Dewey, assim como ndo ¢ possivel alguém dizer como deve seu sangue
circular ou sua respirag¢do se realizar, também o ato de pensar ndo pode ser explicitado
de maneira exata. Porém, alguns aspectos gerais do pensar podem ser descritos, ou seja,
podem ser indicadas as diversas formas pelas quais se pensa. Assim, Dewey define: “a
melhor maneira de pensar, a ser considerada nesta obra, ¢ chamada pensamento
reflexivo: a espécie de pensamento que consiste em examinar mentalmente o assunto e
dar-lhe consideragdo séria e consecutiva” (1959, p.13).

Além do pensamento reflexivo existem outros processos que sao nomeados de
pensamento, tais como, consciéncia, crenga, sonho, fantasia, devaneio, vigilia, estados
que podem estar relacionados a formas desordenadas e desregradas de produzir idéias.

No entanto, embora ndo existam fronteiras claras entre as diversas formas de pensar, o
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que interessa a Dewey ndo ¢ o pensar como uma mera seqiiéncia desordenada, mas o
pensamento que demonstre sucessdo, coeréncia, ordenamento, encadeamento de idéias
que se originam uma da outra naturalmente, como no pensamento reflexivo: “a reflexdo
nao ¢ simplesmente uma seqiiéncia, mas uma conseqiiéncia” (1959, p.14).

Neste sentido, ocorre aqui ja uma restricdo a atividade de pensar: ela ndo se
aplica ao que percebemos pelos sentidos, mas a coisas ndo vistas ou experimentadas por
estes. As historias contadas por criangas, por exemplo, sdo imaginarias € podem ser
conexas ou desconexas. Dewey afirma que, quando sdo articuladas, sdo semelhantes ao
pensamento reflexivo e constituem o primeiro passo para o pensamento coerente,
encadeado. Para ele, “um pensamento ou idéia é a representacdo mental de algo ndo
realmente presente; e pensar consiste na sucessao de tais representagdes” (1959, p.15).

Diferenciando, pois, de outras operagdes também nomeadas de pensamento, o
pensamento reflexivo, engloba duas fases: um estado de duvida ou perplexidade, que
origina o pensar; e um ato de pesquisa, busca, investigagdo que encaminhe uma solugdo
a davida posta.

Assim, o ato de pensar deve ser guiado por um objetivo, uma busca por solugao:
“a necessidade de esclarecer uma perplexidade controla também a espécie de
investigacdo a proceder. (...) A natureza do problema a resolver determina o objetivo do
pensamento e este objetivo orienta o processo do ato de pensar” (1959, p.24). O
pensamento precisa ser provocado, mas mais do que isto, € preciso estar disposto a dar
seqiiéncia a investigagdo, a pesquisa intelectual. E aqui surge o conceito do “pensar
bem”, em Dewey, que fard o pensamento reflexivo diferente do pensamento ndo

orientado, desordenado ou mal orientado:

Para pensar verdadeiramente bem, cumpre-nos estar dispostos a manter e
prolongar este estado de duvida, que ¢ o estimulo para uma investigagao
perfeita, na qual nenhuma idéia se aceite, nenhuma crenca se afirme
positivamente, sem que lhes tenham descoberto as razdes justificativas.
(DEWEY, 1959, p.25)

O conceito de “pensar bem” ou de “pensamento eficiente” aparecera em outros
autores, como Matthew Lipman — autor da proposta de Filosofia para Criangas, no final
da década de 1960 —; e com significado aproximado, como, em Paulo Freire, o conceito
de “pensar certo”. Assim como para Freire, Dewey também acredita que o ato de pensar

reflexivo nos emancipa, nos tornando capazes de planejar nossas agdes, prevermos
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nossas atividades, evitando, assim, a atitude impulsiva, e obtendo dominio sobre
situagdes distantes. O pensar reflexivo transforma ag¢do impulsiva em acao inteligente.

Movido pela busca dos ‘“‘saberes fundamentais a pratica educativo-critica ou
progressista” como conteudo basico na formacdo docente, Paulo Freire apresenta, de
forma bem recorrente, em sua obra Pedagogia da Autonomia, o conceito de “pensar
certo”. Tendo como certeza que o ato de ensinar ndo existe sem o de aprender, Freire
fala do papel do educador, dando énfase a tarefa de “ndo apenas ensinar os contetidos,
mas também ensinar a pensar certo” (1996, p.27).

Freire delineia as caracteristicas e os saberes docentes, os quais ele acredita
serem importantes, a partir da concepg¢do de que, sem o “pensar certo” € invidvel ser um
professor critico, ou um verdadeiro professor. Pois aquele que se restringe ao reproduzir
mecanicamente idéias que passou horas a ler — o que ele chama de intelectual
memorizador ou domesticado — pensa errado, pensa mecanicisticamente, pois ndo
consegue relacionar o que leu com a realidade ao seu redor. E somente quem pensa
certo pode ensinar a pensar certo, segundo ele.

Do exposto, podemos estabelecer um paralelo entre alguns tragos mencionados
por Freire e Dewey, acerca do “pensar certo” e do “pensar reflexivo”, respectivamente.
Freire afirma que, para pensar certo, ¢ preciso que estejamos ndo muito “certos de
nossas certezas”, € preciso estar aberto ao conhecimento que se instaura como novo €
nao dar crédito demasiado ao saber que se “fez velho” (FREIRE; 1996, p.28). Dewey,
na obra mencionada, fala da necessidade de evitar os preconceitos, a arrogancia do

saber tido como certo, € preciso ter o “espirito aberto”:

esta atitude pode ser definida como independéncia de preconceitos, de
partidarismo e de outros habitos como o de cerrar a mente e indispo-la a
consideragdo de novos problemas e novas idéias. (...) A indoléncia
mental concorre grandemente para que se entaipe o espirito contra idéias
novas. (...) E bem penosa labuta ¢ a de alterar velhas crengas. (...) Medos
inconscientes também nos arrastam a atitudes puramente defensivas, que
funcionam como cota de armas, ndo apenas para barrar novas
concepgoes, mas para impedir a nds proprios o acesso a nova observacao.
O efeito cumulativo dessas forgas ¢ o de enclausurar o espirito e
promover o afastamento de novos contatos intelectuais, necessarios a
aprendizagem. (DEWEY; 1959, p.39)
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A maneira de combater estas atitudes defensivas, inibidoras do acesso a novas
idéias, ¢ cultivando o que Dewey chama de “curiosidade vigilante” — uma procura
espontanea pelo novo, esséncia do espirito aberto. E ¢ especialmente na infancia que ela
esta presente: “para as criancas, 0 mundo inteiro € novo”. A curiosidade ¢, para Dewey,
um dos fatores essenciais para a ampliacdo da experiéncia e aquisicdo dos elementos
que formardo o ato de pensar reflexivo. Dewey classifica a curiosidade em trés etapas:
curiosidade organica, quando a crianga conhece o mundo pela experiéncia dos sentidos;
curiosidade social, quando o “por qué?” ¢ caracteristico de seu estar no mundo; ¢ a
curiosidade intelectual, quando o “por qué?” passa a ser interesse de descoberta. O
papel do professor consiste em fazer as curiosidades organica e social tornarem-se
intelectual: “a curiosidade assume um carater definitivamente intelectual quando, e
somente quando, um alvo distante controla uma seqiiéncia de investigacdes e
observagoes, ligando-as umas as outras como meios para um fim” (1959, p.47).

Pois ¢ justamente a curiosidade a base de diferenciagdo dos dois momentos do
processo de conhecimento ou do que Freire denominou “ciclo gnosioldgico”. Freire
afirma que “ensinar, aprender e pesquisar lidam com estes dois momentos do ciclo
gnosiologico: o em que se ensina e se aprende o conhecimento ja existente € o em que
se trabalha a produ¢do do conhecimento ainda ndo existente” (FREIRE; 1996, p.28). E a
pesquisa — método cientifico necessario para o conhecer, em Dewey — torna-se, assim,
fundamental para a pratica desse ciclo, pois ndo existe, para ele, ensino sem pesquisa €
vice-versa. Ensinar demanda a busca, a investigacdo. Ensinamos porque buscamos e
indagamos, e, por outro lado, pesquisamos para constatar e para conhecer o que ainda

nao conhecemos. E Freire vai se aproximando desta afirmagdo quando escreve:

Desta forma, pensar certo acaba sendo uma exigéncia do ciclo
gnosiologico, no qual a curiosidade passa de um momento ingénuo para
uma etapa epistemologica. A curiosidade ingénua, caracteristica de um
senso comum, produz um certo saber, ndo rigoroso, mas necessario como
forma primeira ao desenvolvimento do processo do conhecimento:
“pensar certo, do ponto de vista do professor, tanto implica o respeito ao
senso comum no processo de sua necessaria superacao quanto o respeito
e o estimulo a capacidade criadora do educando” (FREIRE; 1996, p.29).
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Segundo Freire, ¢ dever do professor e da escola respeitar os saberes prévios do
aluno, os saberes tanto historico-culturais quanto os construidos socialmente,
comunitariamente. E destes saberes do senso comum, ingénuos, saber torna-los criticos.
Pois ¢ a mesma curiosidade ingénua que, ao tornar-se critica, passa a ser curiosidade
epistemologica, metodicamente rigorosa no processo de conhecimento.

Em Dewey, encontramos também a afirmag¢do de que o professor deve conhecer
“as experiéncias passadas dos estudantes, suas esperancas, desejos, principais
interesses...” para que possa orientd-los no sentido de desenvolverem ‘“hébitos de
reflexdo” ou “bons habitos de pensamento”. Pois, para ele, ndo ¢ possivel ensinar a

pensar, mas a adquirir o habito de refletir, necessario para a liberdade.

Os fatores humanos e sociais sdo, assim, 0s que passam, ¢ podem ser
passados, mais prontamente, de experiéncia a experiéncia. Fornecem o
material mais adequado ao desenvolvimento das capacidades
generalizadas do pensamento. (DEWEY, 1959, p. 75)

Desta forma, o ato de pensar reflexivo deve ser um objetivo educacional, pois
constitui, para Dewey, a emancipacao do homem, possibilitando sua acdo consciente; a
previsdo de situagdes; inventar e aperfeigoar coisas sistematicamente e permite
enriquecer o sentido de tudo no mundo, ou seja, o torna verdadeiramente humano.
Quando ha ruptura com as experiéncias de vida do aluno, a escola torna-se inutil para o
desenvolvimento de atitudes reflexivas, pois abandona os valores e qualidades sociais ja
adquiridos pelo individuo. Da mesma maneira, Freire s6 v€ sentido no ensino que se
vincula a uma préxis social e se insere na realidade do educando, apontando, inclusive,
caminhos para mudangas, pelo “pensar certo”.

Dewey e Freire acreditam que € preciso que o professor abandone a concepcao
de que pensar ¢ algo estanque, imutavel. E preciso que ele reconheca que pensar ¢ a
forma pela qual todas as coisas adquirem significado para os individuos e que estes
também diferem entre si. Enfim, pensar, para ambos, ¢ um ato que ilumina a diversidade
das coisas, tendo o poder de coordenar, unir, ordenar idéias despertas pelas coisas do

mundo.
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