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RESUMO

NEUMANN, Patricia. O Sentido Simbodlico das Atitudes Emocionais na Experiéncia
Educativa em John Dewey: uma perspectiva dos afetos na educagdao. 2015. 102 f. Dissertacao
(Mestrado em Educag¢do) — Universidade Estadual do Centro-Oeste, Guarapuava, 2015.

Percebe-se que a razdo tem sido amplamente valorizada na educagdo, a partir de um olhar
histérico, e acredita-se que ela € o principal critério para ensinar e aprender. Observacdes de
relagdes entre professores e estudantes chamam a atengdo para que os estudantes ficam mais
interessados em professores dispostos a desenvolver vinculo afetivo e que este vinculo ¢ um
fator que influencia a motiva¢do para aprender. De um lado estd o principio racional
composto pelas crengas de que homem se diferencia dos demais animais porque ¢ racional, a
razdo ¢ autdbnoma, a opinido e o conhecimento sdo opostos e todas as coisas tém uma
explicacdao racional. De outro, a experiéncia que coloca em duavida este principio. Assim,
surge a tese de que existe uma relacdo entre afetos e razdo e esta relagdo ¢ importante na
educagdo formal no processo de ensino e aprendizagem. Para debater esta ideia, estuda-se a
experiéncia educativa de John Dewey (1859-1952) e principalmente um de seus componentes:
as atitudes emocionais. Destas atitudes, escolhe-se interpretar o seu sentido simbolico. O
objetivo deste trabalho ¢, portanto, interpretar o sentido simbolico das atitudes emocionais na
experiéncia educativa em John Dewey e refletir acerca da conexdo entre afetos e razao na
relagdo entre professores e estudantes. O método utilizado foi a hermenéutica simboélica do
filosofo Paul Ricoeur que propde uma leitura baseada na relagao entre explicar e compreender
e a desmitologizacdo. Desmitologizar ¢ interpretar um mito pela sua func¢do simbolica através
da abstracao para elucidar seus simbolos primarios. Estes simbolos auxiliam a interpretar qual
¢ o simbolo de um conceito em uma teoria, neste caso, as atitudes emocionais. O mito
escolhido para ajudar nesta interpretagao foi o mito grego Eros e Psiqué. O resultado foi que
os simbolos primdrios encontrados no mito sdo a imaturidade, a mudanga e a maturidade, dos
quais foi possivel chegar ao sentido simbolico das atitudes emocionais na experiéncia
educativa que ¢ a “transforma¢do”. Em sintese, considera-se que as mudancas em ambito
social e educacional tém relacdo direta com as mudancas individuais, com o processo de
crescimento necessario dos individuos em que as atitudes emocionais e intelectuais de
professores servem de modelo aos estudantes. Os professores possuem ampla
responsabilidade em sua conduta nas relagdes interpessoais, responsabilidade esta, entretanto,
que encontra obstaculos em se desenvolver em uma sociedade que tem como uma das bases
da constru¢do do pensamento o principio dualista.

Palavras-chave: atitudes emocionais, experiéncia educativa, afetos e razdo, ensino e
aprendizagem, John Dewey.



ABSTRACT

NEUMANN, Patricia. The Symbolic Meaning of the Emotional Attitudes of the Educative
Experience by John Dewey: a perspective about affects on education. 2015. 102 f.

Dissertagdo (Mestrado em Educacdo) — Universidade Estadual do Centro-Oeste, Guarapuava,
2015.

It is possible to notice that reason has been widely valued on education, based on historical
perspective. It has been believed as the principal criterion to teach and to learn. Some
observations about relations between teachers and students demonstrate that students are more
interested when teachers are interested to develop affective link with them and this link is an
element that influence the motivation to learn. On one side it is the rational principle
composed by believes that men are different from other animal because they are rational, the
reason is independent, opinion and knowledge are opposed and that there are a rational
explanation for everything. On another side, we doubt this principle based on our
observations. So, we think that there are a relation between affects and reason and this relation
is important on formal education during teaching and learning process. To discuss about this
idea, we study the educative experience by John Dewey (1859-1952) and mainly one of its
elements: the emotional attitudes which ones we interpret its symbolic meaning. Therefore,
the objective of this paper to interpret the symbolic meaning of the emotional attitudes of the
educative experience by John Dewey and to think about the connection between affects and
reason on relation between teachers and students. The method was the symbolic hermeneutic
by Paul Ricoeur which one he proposes a reading based on relation between explaining and
understanding and the desmitologizacdo. Desmitologizar is to interpret a myth based on its
symbolic function through abstraction to explain its first symbols. These symbols help to
interpret the symbol of a concept in a theory, in this case, the symbol of emotional attitudes.
To help us, we chose the Greek myth Eros and Psyque. The result was first symbols found on
myth are the childhood, the change and the adulthood. Based on them it was possible to
interpret the symbolic meaning of the emotional attitudes of the educational experience and it
is the “transformation”. In synthesis, we consider that social and educational changes are
directly associated to individual changes and to individuals’ process of necessary
development where teachers’ emotional and intellectual attitudes are models of behavior to
students. Teachers have wide responsibility regarding behavior in interpersonal relations.
However, teachers have some obstacles to develop in a society where one of its bases to build
thoughts is still the dualist principle.

Key-words: emotional attitudes, educative experience, affects and reason, teaching and
learning, John Dewey.
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INTRODUCAO

A educagdo brasileira tem recebido diferentes influéncias culturais no decorrer de sua
constru¢do, sendo uma delas a ideia de que aprender e ensinar sdo agdes que dependem
principalmente da razdo. Chaui (2005) nos diz que a razdo tem se desenvolvido com o
decorrer dos séculos desde quando os filésofos antigos do periodo pré-socratico (final de 700
a.C at¢ final de 500 a.C) comegaram a se preocupar com a origem do mundo € com as causas
da transformacdo da natureza. Essa preocupacdo ja existia antes dos filosofos quando se
utilizavam os mitos para responder as indagagdes acerca da existéncia das coisas. Os filésofos
antigos, entretanto, ndo tentaram explicar as coisas pelos mitos, mas por um caminho inédito
para os gregos ¢ demais povos: o pensamento racional. Este tipo de pensamento surge ha mais
de dois mil anos na Grécia antiga, mas o valor moderno do mesmo ¢ recente e tem inicio no
Renascimento quando o homem ¢ valorizado como o centro do Universo, entendido como um
ser que tem poder de criar e transformar. O homem renascentista ¢ livre para pensar e planejar
sua vida sem a crenca na interferéncia divina que direcionava as acdes do homem medieval.
Descendente do Renascimento estd 0 homem moderno que se constroi tendo como uma das
influéncias o racionalismo.

A partir disso, a razdo tem sido culturalmente mais valorizada que outros aspectos do
individuo e isto tem se mostrado por crengas como a de que a inteligéncia racional ¢ tida
como o principal critério para os individuos aprenderem e ensinarem, de que as emogdes €
sentimentos (afetos) atrapalham a capacidade de pensar com clareza e objetividade e,
portanto, devem ser vistos como desnecessarios e de que o conhecimento cientifico ensinado
na educacao formal depende da razdo desconectada dos afetos. Temos tido a influéncia da
crenga de que se pode diferenciar o real da aparéncia pelo uso da razdo e que se pode
conhecer a esséncia dos seres e mudar a realidade. Essa mudanca ocorreria quando a razdo
dominasse o irracional. O interesse se direciona para a consciéncia e o intelecto porque sao
componentes racionais que permitem escolher as agdes e tornar o homem responsavel por
elas, da a ele o conforto de que tdo somente pela razao se poderia ensinar e aprender (op.cit).

Entretanto, no decorrer do meu percurso como estudante vivenciei situagdes com
professores em que uns estavam dispostos a criar vinculo afetivo comigo e com meus colegas
e outros ndo. Comecei a observar os comentarios de meus colegas acerca dos professores que
ndo demonstravam sensibilidade nem empatia e também meus proprios afetos em relagao a
eles. Em geral, meus colegas e eu gostdvamos mais dos professores que nos tratavam com

amor e empatia, que demonstravam preocupa¢do com nossa aprendizagem e com nosso



futuro, que compreendiam e escutavam o que tinhamos para dizer. Muitas vezes ouvi colegas
dizerem que ndo gostavam muito da disciplina ou achavam-na dificil, mas que o jeito do
professor compensava estas dificuldades e ir para a aula era agradavel.

Da minha experiéncia de dez anos como professora de linguas estrangeiras em
domicilio, observei o desenvolvimento da aprendizagem de meus estudantes a partir da minha
postura profissional, na qual escolhi me assemelhar aos professores que tive e que criavam
vinculo afetivo com a turma. No primeiro contato com meus estudantes sempre procuro ouvir
0 que precisam e o que esperam de mim e das aulas. Vivenciei situacdes em que a
aprendizagem so se desenvolveu quando o estudante e eu criamos vinculo afetivo, sobretudo
em casos que o estudante precisava das aulas por uma obrigagdo e ndo porque partia dele
mesmo a vontade de estudar. Nestas situacdes, o caminho que encontrei para superar o
sentimento de contrariedade e insatisfacdo de meus estudantes foi criar um vinculo comigo.
Observei que criado o vinculo, a percepcao do contetido a ser estudado mudava sem que eu
precisasse intervir diretamente nisso. Também conheci varios estudantes que desgostavam do
conteudo a ser aprendido porque tinham lembrangas desagradaveis de professores em sua
historia de vida. Tais lembrangas estavam ligadas a diferentes fatores, mas um deles era citado
em todas as falas: insensibilidade e falta de empatia do professor.

Por fim, minha formagdo em psicologia me ensinou que todas as agdes de um
psicélogo tem a educacao como esséncia independente do tipo de trabalho que realizemos.
Trata-se de oferecer condigdes para o crescimento afetivo e cognitivo das pessoas. A
psicoterapia, um dos trabalhos mais populares dos psicélogos, ¢ essencialmente um processo
educativo e a condi¢do necessaria para que se inicie € mantenha-se tal processo ¢ o vinculo
afetivo entre o terapeuta e o paciente ou cliente. Embora seja um vinculo afetivo profissional
e diferente do vinculo afetivo de outros tipos de relagdo, sem ele inexiste terapia. Em outras
palavras, sem o envolvimento dos afetos, ndo ha mudanca e desenvolvimento pessoal. Muitas
pessoas sao consideradas muito inteligentes e/ou que tém muito conhecimento (imagem que a
pessoa tem de si mesma e que os outros tém dela), mas chegam a psicoterapia em sofrimento
pela falta do desenvolvimento afetivo que muitas vezes atrapalha o ambito cognitivo ¢ a
organizac¢do de si mesmo ao ponto de impedir e/ou prejudicar novas experiéncias educativas.
Frente a isso, defendo que existe uma relagdo entre afetos e razdo e que esta relagdo é
importante na educagdo formal no processo de ensino e aprendizagem.

Para pensar sobre a relagdo entre afetos e razdo optei por visitar Democracia e

Educac¢do de John Dewey (1859-1952). Foram dois motivos que me levaram a estudar
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Dewey. O primeiro foi por ele, segundo Favero e Tonieto (2011), ser um pensador marcante
que transitou na pedagogia, na psicologia e em diferentes areas da filosofia do século XX. Os
problemas levantados por Dewey sdo principalmente importantes para a educacdo e a
filosofia, de forma que ele influenciou a educagdo em diferentes paises, inclusive o Brasil em
dois momentos: 1930 e 1990. Souza (2011) afirma que a obra de Dewey pode ser considerada
um dos cléassicos da pedagogia moderna, pois suas ideias ndo se prenderam a época em que
viveu, mas ultrapassam tempo e espaco que tem atraido a simpatia de uns e a antipatia de
outros. Dewey € um autor que em sua obra composta por 37 volumes, dito por Calvino citado
por Souza (2011), “nunca terminou de dizer aquilo que tinha para dizer” (p.20), ou seja, a
cada leitura podemos pensar coisas diferentes acerca dos mesmos temas e problemas dado a
sua abrangéncia intelectual. O segundo motivo que me aproximou de Dewey foi o seu
conceito de experiéncia educativa que fundamenta sua tese de que existe uma relagdo entre as
coisas que sdo tidas como separadas. Esta tese veio ao encontro das minhas observagdes sobre
os afetos e a razao no ensino e na aprendizagem.

A escolha por Democracia e Educagdo foi porque ¢ a principal obra de John Dewey
dentro da pedagogia e esta prestes a completar um centenario, pois foi escrita em 1916. Nela,
Dewey concentra suas ideias filosoficas e psicoldgicas aplicadas aos problemas da educagao,
esclarece ideias implicitas em uma sociedade democratica, debate os objetivos e métodos da
educagdo publica e critica teorias do conhecimento e da moral, que segundo Dewey (1959),
foram teorias “formuladas em condi¢des sociais primitivas € que continuam a atuar nas
sociedades nominalmente democraticas” (s/p).

O que chama a atencdo, de modo geral na obra de Dewey, ¢ a atualidade dos
problemas que ele discute em torno de sociedade e educagao, o que faz com que haja muitas

ey g . 1 . A .
possibilidades de pesquisa. Ao ter contato com estudos sobre Dewey, observei a auséncia de

! Franga (2007) que estudou a democracia no pensamento de Dewey e como ela contribui para pensar a politica
atual, Trindade (2009) que revé e discorre sobre os principais aspectos da ideia de sociedade e educagdo
democratica e busca esclarecer os principios pedagogicos de Dewey. Andrade (2009) discorre sobre o que ¢ a
natureza humana para Dewey enquanto Cabral (2011) nos fala sobre o naturalismo de Dewey em sua teoria do
conhecimento. Carlesso (2008) debate a ideia de educacdo para Dewey e a educacdo que temos atualmente nas
escolas. Ela aborda o pensar reflexivo, os principios de continuidade e interag@o, os aspectos ativo e passivo, 0s
impulsos e os desejos na experiéncia educativa. Schmidt (2009) e Baraldi (2013) discorrem sobre o papel da
educagdo na sociedade democratica e Baraldi também fala de interesse, disciplina, valor, reflexdo, método e
experiéncia estética e inestética como aspectos da experiéncia educativa. Rocha (2011) defende a relevancia do
principio de continuidade no pensamento de Dewey e analisa o interesse e esfor¢o com base neste principio.
Souza e Martineli (2009) nos mostram como Dewey influenciou a educag@o no Brasil em dois momentos, de
1930 a 1950 com o movimento da Escola Nova e em 1990 com a criagdo da formagao do professor reflexivo a
partir do conceito de pensamento reflexivo. Pagni (2009) analisa a dimensdo estética da experiéncia educativa, a
linguagem e a comunicagdo em Dewey e em Adorno em debate com problemas contemporaneos como a critica
da relag@o entre pragmatismo e racionalidade instrumental. Araujo e Cunha (2011) trazem a relagdo entre Dewey
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debates em torno da experiéncia educativa que abordassem as atitudes emocionais, ou seja, 0
componente afetivo da experiéncia. Nas vivéncias que mencionei anteriormente, sempre me
excitou a curiosidade acerca do significado que as experiéncias podem ter na vida dos
individuos e, devido a esta curiosidade optei por estudar o sentido simbolico das atitudes
emocionais, isto €, o seu significado implicito. Assim, construi o problema: “qual é o sentido
simbdlico das atitudes emocionais na experiéncia educativa em Dewey?”, em que 0s
objetivos sdo interpretar o sentido simbolico das atitudes emocionais na experiéncia
educativa e refletir acerca da conexdo entre afetos e razdo na relagdo entre professores e
estudantes. Espero com estes objetivos contribuir para enriquecer o debate acerca do papel da
afetividade na educacdo e provocar algumas reflexdes em torno no nosso modelo educacional,
dentre elas, sobre a forma como nossa sociedade ¢ educagao se relaciona com os afetos.

Dewey (2008) afirma que algumas teorias tradicionais tem nos influenciado a fazer
uma rigida separacao entre o que € estritamente de ordem intelectual que caberia ao dominio
da ciéncia; o que ¢ de base afetiva e imaginativa que apenas estaria no dominio das artes € o
que ¢ de ordem pratica do dia a dia, que se mostraria nas atividades como o trabalho. Observo
que esta divisdo da qual fala Dewey tem influenciado para algumas crengas em torno da
afetividade, por exemplo, a de que ndo € possivel conhecer algo se houver interferéncia dos
afetos porque eles fazem parte do que € irracional no individuo e o irracional ¢ inttil para os
objetivos colocados como mais relevantes para o desenvolvimento de uma sociedade do tipo
tecnocientifica como a nossa e que ainda possui resquicios da ideia de ciéncia tradicional.
Também de que pelos afetos serem imprevisiveis, aparecem sem que se possa ter controle de
quando e como surgem e nao ¢ possivel medir sua quantidade e sua qualidade. Assim, pelos
afetos serem desordenados, ndao ¢ possivel conduzi-los por ordem do mais simples ao mais
complexo tal como se faz com os processos racionais.

A partir destas crengas, discutirei que duas sdo as principais formas que nossa
sociedade tem usado para lidar com os afetos: nega-los e repreendé-los com punicdes. A
negacdo e a puni¢do sdo influéncias para que surjam as “racionalizagdes” frente aos

problemas que os individuos vivenciam entre si, ou seja, ndo se identificam os motivos

e Aristoteles, a compreensdo e apropriacdo de Aristoteles por Dewey. Cunha e Costa (2002; 2006) discorrem
sobre as criticas a Dewey de 1930 a 1960 no Brasil. Cunha (1996; 1999a; 1999b; 2001a) expde o pensamento de
Dewey ¢ Piaget na década de 1930 em torno do debate acerca das finalidades da educacdo no Brasil (1996);
analisa as ideias educacionais de Dewey e sua influéncia na Escola Nova nos anos trinta (1999a); contribui para
uma maior compreensdo do pensamento de Dewey aplicado no Brasil ao analisar as diferentes concepcdes sobre
as ideias de Dewey de autores como Anisio Teixeira, Jodo Roberto Moreira e Luiz Alves de Mattos (1999b);
discorre sobre a filosofia politica de Dewey que baseia sua pedagogia e sua andlise e critica de conceitos liberais
como individualidade e liberdade (2001a).
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“reais” de um problema e com isso se busca justificar as proprias acdes e a dos outros atraveés
do raciocinio. Como ndo tem sido permitida a expressdao dos afetos para algo construtivo
(tendo em vista a crenca de que sdo inuteis), eles se manifestam de acordo com a via que a
sociedade oferece e esta via é, em diversas ocasides, destrutiva, como a violéncia e as doencas
psicossomaticas. Assim, se corrobora a crenga que ao se permitir a expressao dos afetos, dar-
se-a espaco para o irracional dominar os individuos e descontrola-los.

De fato, os afetos possuem uma natureza diferente da razdo a partir do momento em
que se atribui a razdo a capacidade de libertar o individuo de tudo o que pode engana-lo como
as opinides, 0s preconceitos, 0s mitos..., bem como que € a razdo que proporciona o controle
que se precisa ter para conviver em sociedade, ao mesmo tempo em que se atribui aos afetos
aquilo que por um lado conecta os individuos nas relagdes interpessoais € manifesta-se em
formas de ajuda e cuidado e por outro lado é aquilo que domina o individuo ao ponto de
turvar seu raciocinio, de impedir seu julgamento e de prejudicar sua tomada de decisdes € sua
conduta. O fato ¢ que nossa sociedade trata os afetos mais como empecilhos que como algo
que possa ajudar e, ao tratd-los como obsticulos, manifestam-se como tais em diversos
momentos, pois esta ¢ a forma que lhes ¢ permitida aparecer.

Saliento que defender a importancia dos afetos no ensino e na aprendizagem nao
significa exaltar o individuo e diminuir o valor de analises sociais e historicas, de que pensar
em afetos € concentrar-se na subjetividade, enfatizar a imaginagao, as idealizagdes, a fantasia,
o individualismo, a fuga da realidade, o sentimentalismo e o egocentrismo. Aqui se faz alusao
ao extremo oposto do racionalismo que € o romantismo. A proposta de pensar a relagdo entre
afetos e razdo se contrapde a estes extremos. Tanto o racionalismo quanto o romantismo
tiveram sua relevancia e nao se trata de desconsidera-los, pelo contrario. Gragas a seu impacto
na formacdo individual e social e suas influéncias na nossa sociedade e na educacdo que
podemos pensar uma relagdo entre afetos e razdo. Contrapor o principio racional ndo
significa, porém, resgatar o principio do movimento romantico do século XIX, mas que ¢
possivel ver os afetos e a propria razao por outra lente.

Estou segura em afirmar que os afetos sdo um recurso de ajuda para ensinar e
aprender, porém, desde que sejam dadas condi¢des tanto na educagdo formal quanto na
informal para que se expressem desta forma no desenvolvimento individual e social. Caso
contrario, os afetos se voltam contra os proprios individuos e, entdo, temos na sociedade
individuos possuidos por seus afetos e que podem agir de forma destrutiva para consigo e

para com os outros. Trata-se de considerar que é preciso uma mudanca em relacdo a forma
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como ver os afetos, a via que se oferece para a sua expressao e que esta mudanga nao compete
apenas a educagdo formal ou a informal, nem a individuos ou grupos isolados, mas a todos os
componentes da sociedade.

Sendo a sociedade um grupo amplo que recebe diversas influéncias e as mudangas se
dao gradualmente no decorrer do tempo e do espaco, delimito o debate sobre os afetos e a
razao no processo de ensino e aprendizagem na relagdo entre professores e estudantes. Uma
vez que a educagdo formal ndo tem tratado os afetos como um componente que auxilia o
processo de ensinar e aprender, temos tido compreensdo insuficiente desta possibilidade.
Entdo se pudermos compreender qual ¢ o sentido simbolico das atitudes emocionais na
experiéncia educativa, além do seu sentido literal, talvez possamos ampliar a compreensao de
algumas dificuldades pelas quais temos passado na educagdo e que podem ter influéncia da
forma de pensar que isola uma coisa da outra.

Com base no exposto, nosso” texto estd organizado por quatro capitulos. O primeiro
capitulo fala do método hermenéutico aplicado a educacdo, o segundo traz o sentido literal
das atitudes emocionais e algumas reflexdes em torno de como nossa sociedade e a educagao
tem lidado com os afetos, o terceiro apresenta a interpretagdo do mito Eros e Psiqué e a
proposta do quarto capitulo ¢ trazer o sentido simboélico das atitudes emocionais € o que

podemos pensar em torno disso na relagdo entre professores e estudantes.

1. ALGUMAS PALAVRAS SOBRE O METODO: UMA PERSPECTIVA
HERMENEUTICA SIMBOLICA PARA INTERPRETAR JOHN DEWEY

A escolha pelo método hermenéutico do filésofo Paul Ricoeur (1913-2005) se deu
porque nosso objetivo ¢ chegar ao sentido simbdlico das atitudes emocionais. Escolhemos o
método de Ricoeur por sua proposta de que existe uma relagdo entre explicar e compreender o
texto através do sentido. Conforme diz Dewey (1959b) “a natureza do problema a resolver
determina o objetivo do pensamento e este objetivo orienta o processo no ato de pensar”
(p.22), assim, ao estudar o simbolismo das atitudes emocionais nos propomos a dialogar sobre
a influéncia dos significados na educagdo. Um dos pontos de contribuicdo de Dewey (1959a)
¢ que ele nos mostra como se constroem e perpetuam-se os significados no grupo social.
Entretanto, ele ndo teve por objetivo analisar “o que” podem simbolizar os afetos nem debater

pelo viés simbolico a relacdo afetos e razao.

? A partir deste momento, o texto segue com o pronome na primeira pessoa do plural “nés” em referéncia a mim
¢ ao Professor Dr. Emerson Luis Velozo, meu orientador.
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Por isso, Ricoeur nos ajuda com sua hermenéutica que procura elucidar aquilo que esta
oculto e que influencia os sujeitos® em sua forma de pensar, sentir e agir. Na interpretacdo de
um objeto, procura-se elucidar seu sentido literal, ou seja, o conceito e compreendé-lo em seu
sentido literal e simbolico. Esta compreensdo se da sempre a partir do olhar do leitor que na
relagdo entre explicar e compreender interpreta ndo o autor, mas aquilo que consta no texto.

Ricoeur (1991) diz que explicar e compreender ndo sao atitudes opostas, pois explicar
¢ assim como interpretar, intermediaria neste processo que o sujeito passa de compreender a si
mesmo. A constru¢do do si do sujeito e o sentido ocorrem ao mesmo tempo numa
hermenéutica reflexiva. Um dos objetivos de qualquer hermenéutica € tornar proximo aquilo
que esta distante, tornar conhecido o que ¢ desconhecido, tornar proprio do sujeito o que ele
ndo tinha como seu. O fato de o texto transmitir significado acarreta mudanga entre a
linguagem e o mundo e entre linguagem e o par leitor/autor. Fundamentalmente o texto
precisa ser lido e a leitura encerra em si a dialética entre explicar e compreender. Quando
Ricoeur fala de interpretar, ndo se trata de tentar interpretar a subjetividade do autor, mas a
atitude interpretativa deixa o autor e vai para o proprio texto. Nao se trata de focar nas
vivéncias do autor nem na sua inten¢do. E o mundo do texto que deve ser interpretado. Para
Ricoeur um texto pode ser sempre pensado e repensado e com esta perspectiva que olhamos
para Democracia e Educagdo de John Dewey.

Para Ricoeur (1989; 1991; 2008; 2011), o primeiro trabalho ao qual a interpretacao se
remete ¢ o de esclarecer os sentidos que cada palavra pode ter em diferentes contextos. A
linguagem natural ¢ polissémica. A mesma palavra pode ser entendida de forma diferente de
acordo com a situacao. Inicialmente, interpretar consiste em revelar de forma razoavelmente
unica cada sentido de cada palavra. Trata-se de um interlocutor compreender aquilo que ¢ dito
pelo outro, a mensagem que lhe ¢ transmitida. O que ocorre nos didlogos € que a pessoa tem o
recurso de perguntar quando ndo entende. Por sua vez, seu par pode responder. Perguntar e

responder s3o uma via direta para chegar ao sentido do que ¢ falado numa conversacao. Dessa

* Usamos o termo “sujeito” por fidelidade ao pensamento de Ricoeur e o termo “individuo” por aprego a Dewey.
O sujeito ¢ constituido pela consciéncia e pelo inconsciente em que um complementa o outro. E aquele que esta
entre a énfase no racional dada por Descartes e a énfase no irracional dada por Freud, trata-se de um ser que nio
se encontra pronto, mas em constante desenvolvimento e descobrimento através da interpretagdo que faz de si
mesmo, dos outros e dos simbolos. O sujeito sempre aprende sobre si e sobre o mundo, pois a consciéncia
reflexiva que considera o racional e o irracional de sua existéncia abre espago para o que ¢ semelhante e
diferente e permite a compreensdo de si e do outro (RICOEUR, 1989, 1991). Em Dewey, o individuo é aquele
que, tal como o sujeito ricoeuriano, ¢ constituido pela consciéncia e pelo inconsciente em que hd uma relagdo
entre racional e irracional intermediada pelo pensamento reflexivo que ndo ignora o sentido literal e simbdlico
das coisas, mas busca explica-los e compreendé-los em um movimento que favorece a transformacdo de si
proprio e da sociedade. Para Dewey (1959) o individuo “ndo € uma coisa ja feita e completa, € sim uma coisa em
formacao continua” (p.386), pensa por si mesmo e estd em constante processo de descoberta.
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forma, as pessoas se entendem porque “determinam em comum os valores contextuais que
estruturam a sua conversa” (RICOEUR, 1991, p.57). Mas quando se trata de um texto, perde-
se o recurso de pergunta e resposta, visto que escritor e leitor ndo estdo num didlogo face a
face. Outras técnicas de interpretagdo se fazem necessarias para se apropriar do que um texto
transmite (RICOEUR, 2008; 1991).

Assim sendo, a constru¢do dos capitulos se deu pela definicdo de conceitos para
esclarecer o que queremos dizer (explicar), junto de reflexdes (compreender) a partir de
alguns elementos que Dewey pensou para a sociedade e a educagdo de sua época. Estas
reflexdes sdo possiveis gracas ao que Ricoeur (2008) chama de autonomia do texto. O autor
quer dizer uma coisa quando escreve, mas o significado do texto ndo corresponde mais com o
intuito do autor. Surge o mundo do texto que ¢ independente do mundo psicologico do autor.
O texto ¢ autébnomo em relacdo ao autor, pois ao ser lido, permite “descontextualizar-se de
maneira a deixar-se recontextualizar numa nova situagao” (p.62). Pensamos que na concepgao
de Ricoeur de que todo texto ¢ aberto e esta abertura permite que seja lido e relido por
diferentes pessoas com diferentes perspectivas estd uma contribui¢do metodologica para a
educacdo, pois nesta proposta € possivel sempre ler e repensar os textos de maneira
relacionada com o contexto em que se vive € um texto escrito hd quase um século como
Democracia e Educagdo pode trazer contribui¢des para pensar a sociedade e a educagao hoje.

Além disso, conforme Costa (1989), Ricoeur desenvolve sua hermenéutica pautada no
estudo dos simbolos. Para ele, os simbolos dizem a que lugar o ser humano pertence. Este
pertencimento a uma cultura, a um povo ¢ sempre mediado pelos simbolos. A relagcdo do
homem com o mundo e dele com ele mesmo e com os outros estd sempre mediada
simbolicamente. Dessa forma, para Ricoeur o que ha de comum a todas as formas de
interpretacdo ¢ que existe sempre mais de um sentido envolvido na palavra, um sentido visivel
e um oculto, escondido. Interpretar sera, portanto, decifrar o que estd disfarcado e com isso ir
ao encontro da vivéncia humana, do si do sujeito, da sua experi€éncia existencial. Ao
compreender a linguagem simbdlica, o sujeito compreende a si mesmo.

A interpretag¢do dos simbolos € o diferencial do método de Ricoeur em relacdo a outras
hermenéuticas. Ele e outros autores como Fromm (1969), Eliade (2002) e Jung (2013a) dizem
que o pensamento simbolico ¢ uma linguagem universal. Ele ¢ uma linguagem que existe
independente de tempo e espacgo. Participa de todas as culturas e povos da humanidade. Esta
presente na infancia, na arte, na loucura: na vida de todos os sujeitos. Sua universalidade vem

de seu conteudo ser comum para um grande niumero de pessoas. Ricoeur (2013) diz que os
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simbolos sdo palavras que transmitem um sentido. Mesmo que sejam objetos ou imagens, ¢
como palavra que sua dimensdo simbolica aparece. Um simbolo também possui duas
intengdes. Uma ¢ a intencdo literal (significado primario) e a outra ¢ a inten¢do simbolica
(significado secundario). Por exemplo, a palavra “mancha” tem um duplo sentido. Em sentido
literal significa sujeira, como a mancha de uma roupa, e no sentido simbolico se tem a sujeira
como impureza do homem que se mostra em sua conduta frente a uma situacdo: aquele
homem esta manchado por seus atos, pensamentos e/ou sentimentos. Esta intencionalidade
simbolica fica mais evidente na literatura, por exemplo, em classicos como O Médico e o
Monstro de Stevenson, em A Metamorfose de Kafka e na Divina Comédia de Dante.

Ricoeur (2013) afirma que simbolos ndo se limitam a uma tradugdo apenas. Eles sao
portas que se abrem sempre a diferentes significados. A propria linguagem simbolica tem dois
significados. Ela pode ser entendida como o simbolo mencionado nos paragrafos anteriores ou
como logica simbolica, a qual se trata da linguagem formal. O simbolo e a logica simbdlica
sd0 opostos visto que a logica trata da transformar a linguagem natural em artificial. Ela
utiliza simbolos que ndo mudam de significado, sempre representam a mesma coisa, de onde
resulta a formalizag@o da linguagem. Exemplo disso sdo os simbolos matematicos.

Franco (1995) acrescenta que os simbolos que Ricoeur fala ndo sdo os simbolos da
logica simbdlica, mas os simbolos que surgem da intuigdo. Os simbolos ocupam uma parte
essencial da existéncia e da sobrevivéncia psiquica humana. Eles t€ém dado conta da
necessidade que tem se imposto ao homem desde que ele se diferenciou dos demais animais: a
necessidade de compreender as coisas, de saber o que elas sdo e como sdo. Compreender nao
sO as coisas da realidade externa, mas também as da realidade interna. Os simbolos permeiam
a questao do ser, do existir do homem.

Pensamos que esta proposta de interpretar o sentido simbdlico traz uma contribuicdo
para a educacdo, uma vez que além da explicagdo literal das palavras, dos conceitos e das
proprias teorias, podemos buscar os significados que os permeiam, que fazem parte da vida
social e pensar sobre eles e sobre o sujeito de hoje. A razdo auxilia na interpretacdo dos
simbolos em que compete explicar e compreender, mas os simbolos em si sdo construidos por
componentes irracionais desconhecidos da consciéncia e como esclarece Eliade (2002), os
simbolos fazem com que certas coisas da realidade se tornem conhecidas, que saiam do
obscuro caos no qual nao se pode divisar uma coisa da outra € venham para um espago em
que seja possivel diferenciar as partes do todo. Isto €, aquilo que esta oculto e que quer se

manifestar de alguma forma, manifesta-se pela linguagem simbolica.
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Os simbolos se manifestam de diferentes formas e uma delas € nas narrativas miticas.
Franco (1995) coloca que a configuracdo do mito ¢ permanente, as formas da realidade que
ele apresenta sdo rigidas, uma vez que o mito € a expressao de um todo indiviso. O mito conta
sobre alguma coisa e uma vez que ele ndo oferece explicagdes racionais de algo, surge a
necessidade de interpreta-lo. Na concep¢do de Ricoeur (2013), mito ¢ “uma espécie de
simbolo, qualquer coisa como um simbolo desenvolvido em forma de narrativa e articulado
num tempo e num espago que ndo podem ser coordenados, segundo o método critico, ao
tempo da historia ou ao espaco da geografia” (p.34).

Ricoeur (2013) explica que o mito ¢ a expressao do encontro entre o0 mundo ideal e o
mundo real. Aquilo que o ser humano idealiza nao corresponde com sua realidade, mas se
relaciona com ela. Trata-se da diferen¢a entre o que o sujeito quer que seja e o que de fato é.
A fungdo do mito ¢ diferente para o homem primevo e para o homem moderno. Para o
primevo, o mito tem a funcao de explicar situagdes da sua realidade, as quais sao um mistério
para ele, aquilo que lhe ¢ oculto. O mito parte de simbolos primarios, assim chamados por
virem primeiro, antes do mito. Estes simbolos primarios sdo organizados pelo mito que cria
tempo e lugares no qual acontecem coisas. O mito se torna um simbolo secundario. Ricoeur
(2013) exemplifica com “o exilio € um simbolo primario da alienagao humana, [...] a expulsao
de Adao e Eva do Paraiso ¢ uma narrativa mitica de segundo grau que mobiliza personagens,
lugares, um tempo e episodios fantasticos” (p.34). Fromm (1969) salienta que se o mito, como
este acima citado, fizer parte da religido vigente, ele € aceito por convengdo e por tradi¢ao.
Mas se nao fizer parte da religido, ¢ visto como um pensamento arcaico € irrelevante para a
consciéncia racional.

Para 0o homem moderno, conforme Ricoeur (2013), o mito ndo mais se destina a
explicar a realidade na qual habita. O homem primevo tenta compreender o mistério da
existéncia pelo pensamento mitico e 0 homem moderno tenta fazer o mesmo pelo pensamento
racional-cientifico. Por isso o mito para o homem hoje perdeu o significado que tinha para o
primevo. Nao € mais possivel conectar os lugares da realidade com os lugares dos mitos, nem
o tempo mitico com o tempo historico. Ocorre, entdo, a “desmitiza¢do” que € o ato de separar
o mito da historia e priorizar a histéria como explicagdo dos fatos da realidade. Nisso, o mito
deixa de ser um estudo sobre a origem das coisas, isto ¢, perde sua fun¢do etiologica. A
Historia como tal se concebe hoje se trata de ciéncia e ndo de fabulas, bem como a Geografia

que ordena o espaco. O tempo e o espago nos mitos ndo seguem a logica do tempo historico
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nem do espago geografico. Um exemplo disso € o tempo e espaco nos sonhos e tanto sonhos
quanto mitos t€m a mesma estrutura.

Ricoeur (2013) salienta que a capacidade cognitiva do homem moderno em pensar de
forma racional muda completamente sua maneira de compreender o mundo. Os mitos, porém,
permanecem vivos na relagdo do homem com suas questdes existenciais. Nao cumprem mais
a funcao etioldgica como era para o primevo, mas cumprem a fun¢do simbolica. Fungao da
qual mediante abstragdo ¢ possivel compreender e explorar o sentido das coisas. Devido a esta
mudanca da funcdo do mito, Ricoeur propde a “desmitologiza¢do”. Desmitologizar ¢
reconhecer aquilo que o mito revela sobre a existéncia humana mediante os simbolos. Esse
processo de reconhecimento das contribuicdes do mito exige que se faga a interpretacao do
mesmo, bem como um estudo filos6fico. O mito passa a ser uma via de compreensao através
do simbolo quando deixa de ser a explicacao das origens das coisas.

Desta forma, construimos um capitulo em que interpretamos o mito Eros e Psiqué a
partir da acdo de desmitologizar. Queremos com isso acrescentar compreensdao acerca da
relacdo entre afetos e razdo, uma vez que Eros ¢ simbolo do amor e Psiqué o simbolo da alma.
Seguimos pela proposta de Ricoeur de analisar criticamente o mito com o objetivo de
compreender aspectos do existir do homem no mundo. Ha que se ter em mente que os homens
vivenciam muitas experiéncias durante a vida e nem todas as experiéncias sdo plenamente
compreensiveis. As experiéncias se conectam a emog¢des que por falta de uma via de
expressdo, por falta inclusive de palavras que representem o conteido inconsciente, sdo
simbolizadas. O simbolo se torna essa via de expressao e, se o simbolo ¢ uma via na qual se
expressam coisas desconhecidas, esta também ¢ uma via que pode ser utilizada para
compreender aquilo que se oculta e participa da construgao da sociedade e da educagao.
Ricoeur (2013) defende que “o mito, desmitologizado desta maneira pelo contato com a
historia cientifica [...] € uma dimensao do pensamento moderno” (p.22).

Entendemos, portanto, que o estudo dos simbolos junto ao sentido literal das palavras
em teorias da educacdo ¢ um dos caminhos que contribui para explicar e pensar questoes
como a que nos propomos: a relagdo entre afetos e razdo. O resultado que esperamos, de
acordo com a proposta de Ricoeur, é de que da posse da nossa interpretagao do sentido das
atitudes emocionais em Dewey, o leitor venha a pensar e talvez compreender algo sobre si, ou
seja, que a relagdo do leitor com este texto se transforme em uma genuina experiéncia
educativa. Nosso objetivo ndo se limita a explicar e compreender o que Dewey pensava, mas

a partir dele trazer reflexdes que nos levem a pensar sobre nossa sociedade, educacdo e a nds
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mesmos. Como observado por Ricoeur (2013), o sujeito s6 pode compreender a si mesmo
através do que foi deixado pela cultura em suas obras e nao pela ideia de que o sujeito tem a
certeza que existe porque pensa; o legado do cogito cartesiano, nem pela ideia de que o sujeito
se conhece por uma relacdo direta consigo sem ajuda de outro sujeito ou objeto, ou seja, por
intuicdo imediata. Compreender ndo € apenas compreender o texto como algo distante de si,
mas também “compreender-se diante do texto” (RICOEUR, 2008, p.68), ou seja, o texto €,
portanto, um mediador na compreensdo que o sujeito pode ter de si mesmo. Com base no que
foi dito acima, nossa pesquisa foi construida em quatro momentos apresentados de forma

sintética abaixo.

1° momento 2° momento 3° momento 4° momento
Capitulo 1 Capitulo 2 Capitulo 3 Capitulo 4
Leitura de obras de | 1* Leitura de Leitura de um mito 2% Leitura de
Atividade Paul Ricoeur e Democracia e grego Democracia e
Principal outros autores Educacao Educacao
Compreender o Apreender o sentido | Elucidar os simbolos | Apreender o sentido
Objetivo método literal das atitudes primarios do mito simbdlico das
principal hermenéutico emocionais. atitudes emocionais
Descrigao do Desmitologizagdo e
Método método Interpretagdo interpretacdo Interpretagdo
hermenéutico

No primeiro momento se realizou uma pesquisa nas obras de Ricoeur para
compreender sua hermenéutica. Autores como Eliade, Jung e Fromm serviram de ajuda para
entender Ricoeur e constroi-se o primeiro capitulo que ¢ dedicado a expor o método. No
segundo momento leu-se Democracia e Educag¢do em busca do conceito (sentido literal) das
atitudes emocionais. Outros conceitos como experiéncia, experiéncia educativa, pragmatismo,
conhecimento, habito, grupo social, relagdo social, maturidade e imaturidade foram
importante para se construir reflexdes sobre a conexao entre afetos e a razado no processo de
transmissdo do conhecimento de um individuo para o outro. Discorremos, como, em geral,
lidamos com os afetos em nossa sociedade, como as formas de encara-los influenciam nossa
educacao, debatemos também sobre a influéncia dos habitos ¢ a transmissao do conhecimento
ligado a ideia de maturidade e imaturidade.

No terceiro momento, o mito grego Eros e Psiqué foi desmitologizado para elucidar
seus simbolos primarios. O mito possui varios simbolos € ndo nos cabe uma explicagdo e
compreensao de todos. Como recorte, analisamos principalmente os simbolos de Eros e
Psiqué. Escolhemos, dentre as influéncias mitologicas de diferentes culturas, este mito porque
concordamos com Ricoeur (2013) e Gaarder ef al (2005) quando afirmam que a civilizagdo

ocidental tem por base principal as culturas grega e judaica. Dentre os mitos gregos, optamos
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por este porque Eros simboliza o amor e Psiqué a alma, o que se relaciona com o irracional e
o racional.* Abbagnano (2001) esclarece que a “alma” para os gregos era um conjunto de
eventos psiquicos ou espirituais que eram expressdoes de um principio independente, original e
irredutivel e que se relacionava com outras realidades. Ela era “o principio da vida, da
sensibilidade e das atividades espirituais” (p.27). Decidimos ndo utilizar a palavra “alma”
para evitar possiveis confusdes com a alma para os gregos, alma nas religides e alma em
diferentes teorias. Escolhemos em seu lugar a palavra “psique” que tem por defini¢do dada
por Jung (2013a), a “totalidade dos processos psiquicos, tanto conscientes quanto
inconscientes” (p.424). Assim, Psiqué ¢ o nome da personagem no mito e psique € o que ela
simboliza: a totalidade da qual fala Jung, da qual participa o que ¢ racional e irracional. Em
relacdo a Eros, em nossa interpretacdo ele ndo se limita a simbolizar o amor, mas as emogdes
e os sentimentos em geral, a vida afetiva como um todo.

Dewey nao propoe utilizar os mitos como meio para se chegar ao sentido simbdlico de
algo, mas temos que considerar que, embora o foco de Dewey nao era o de se aprofundar na
vida simbolica dos individuos e da sociedade, ele ndo ignorou este aspecto. Pelo contrario,
defendeu a necessidade dos significados na vida social como ligacdo entre os individuos e
meio para o ensino e a aprendizagem. Dewey (1959a) fala que mitos, ritos, lendas, tradigdes,
etc, sdo construcdes que representam as ‘“‘significagdes, sentidos ou interpretagdes que
emanam da experiéncia passada do grupo” (p.200) e que pela abstragdo ¢ possivel selecionar
“deliberadamente da matéria das experiéncias anteriores o que se considera util para a
compreensdo das novas. Significa a transferéncia consciente de uma significagdo contida na
experiéncia passada, para ser usada em uma nova experiéncia’ (p.248).

Ricoeur propde interpretar os simbolos com ajuda da abstragdo que, conforme
esclarece Jung (2013), trata-se de “extrair ou isolar um conteudo [...] de um contexto, formado
por outros elementos, cuja combinacdo em um todo constitui algo Unico ou individual [...] é
uma forma de atividade mental que liberta o contetido [...] de sua vinculagdao aos elementos
irrelevantes” (p. 421-422). Assim, separamos no mito uma parte de suas relagdes com as
demais e mantemos apenas o que € necessario sem perdermos de vista o todo. Para Dewey
(1959a), se ndo tivermos simbolos para fixar o significado das experiéncias, o valor das

mesmas pode se perder e quando se abstrai tais significados, fica “o valor da experiéncia de

* Um fator pessoal que também influenciou nesta escolha foi o de que a palavra “psicologia” (psique = alma,
logos = estudo) e o que ela representa atualmente como ciéncia vem do simbolo de Psiqué e sua relagdo com o
amor simbolizado por Eros. A Psicologia tem elencado como um de seus principais interesses o estudo dos
afetos nas relacdes entre as pessoas. Assim, minha formac¢do como psic6loga foi uma consideravel influéncia na
escolha deste mito.
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um individuo a disposicdo da humanidade” (p.249) sem que se saiba, porém, como este
significado sera utilizado pelos demais, pois um simbolo ¢ uma fonte inesgotavel de sentidos.

De posse dos simbolos primarios do mito, chegamos ao quarto momento em que
fazemos novamente a leitura de Democracia e Educagdo. Este ¢ o momento central, pois
respondemos nosso problema de pesquisa: apresentamos o sentido simbodlico das atitudes
emocionais na experiéncia educativa em Dewey e finalizamos com reflexdes sobre a

afetividade na relacdo entre professores e estudantes.

2. OS AFETOS E A RAZAO NA EDUCACAO: A FORMA COMO NOSSA
SOCIEDADE SE RELACIONA COM OS AFETOS

2.1 John Dewey e a Experiéncia Educativa

Neste capitulo apresentamos o sentido literal das atitudes emocionais e algumas
reflexdes em torno de como nossa sociedade e a educagdo lida com os afetos. Para isto
partimos do conceito de experiéncia educativa em John Dewey (1859-1952) que foi um
filosofo e um pedagogo norte americano e da nogao de atitudes emocionais que junto a razao
formam os hébitos que influenciam a experiéncia educativa. Dewey ¢ considerado pragmatico
e segundo Abbagnano (2007) e Bausola (1980), o termo pragmatismo tem sua base inicial em
“Como Tornar as Nossas Ideias Claras” (1878) do fildsofo e cientista norte americano Charles
Sanders Peirce (1839-1914). Mas ¢ com William James (1842-1912), precursor norte
americano da psicologia funcional, que se coloca o termo pragmatismo na filosofia a partir de
1898. O pragmatismo nao ¢ entendido da mesma maneira por todos os autores que foram ou
sao pragmaticos. No caso de Dewey, sua visdo pragmatica € o principio para o conceito de
experiéncia educativa.

Bausola (1980) explica que de forma geral, pragmatico ¢ quem acredita que uma
afirmacao teorica € relevante quando ela pode ser verificada na pratica. Entretanto, como dito
acima, existem diferentes compreensdes do que isto quer dizer. Duas formas comuns de
pragmatismo sdo que 1) a proposicao ¢ verdadeira se puder ser verificada na pratica e 2) a
proposicao ¢ verdadeira se for util (BAUSOLA, 1980). Citamos estes pragmatismos porque
conforme diz Souza (2012):

O pragmatismo foi acusado de reduzir a verdade ao utilitario. [...] Aquilo que
os filoésofos pragmatistas entendem por pratico, por 1util, deve ser bem
compreendido para evitar equivocos conceituais. Os critérios de utilidade e
praticidade defendidos por eles nada mais sdo do que a vida, como experiéncia
humana. [...] Isso Dewey defendeu com sua filosofia. O conhecimento, para o
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pragmatismo, se da por uma atitude anti-intelectualista, isto ¢, negando
qualquer tipo de razdo transcendental, racionalismo ou idealismo. Lembremo-
nos de que o pragmatismo ¢ um tipo de empirismo, mas ndo preso as emogdes
e aos fatos observaveis e as leis cientificas a partir deles formuladas (p.230).

Nesse sentido, ser pragmatico para Dewey se refere a aplicagdo do conhecimento na
vida a partir das experiéncias que os individuos vivenciam. Experiéncias sdo “relagdes
mutuas, pelas quais os corpos agem uns sobre os outros, modificando-se reciprocamente. Esse
agir sobre outro corpo e sofrer de outro corpo uma reacao ¢ [...] o que chamamos experiéncia”
(TEIXEIRA, 1954). A experiéncia tanto se constréi com as condi¢des histdricas, sociais e
individuais de cada época como também influencia na constru¢do das mesmas, isto €, o que
constitui a experiéncia ¢ “a combinacdo daquilo que as coisas nos fazem [...] modificando
nossos atos [...] e daquilo que nelas podemos fazer, produzindo-lhes novas mudancas”
(DEWEY, 1959a, p.299) [grifos do autor].

Dewey (1959a) defende que os individuos aprendem pelas experiéncias, as quais
possuem duas caracteristicas fundamentais que sdo a ativa e a passiva. A caracteristica ativa
da experiéncia se mostra pela acdo que o individuo executa em seu meio, ¢ um movimento
dele que vai ao encontro e em relagdo ao objeto a ser conhecido. A caracteristica passiva se
configura por aquilo que o individuo recebe deste contato, desta relacdo com o objeto e trata-
se do que o individuo sente a partir do contato com o objeto. Existe uma ligacdo entre o
componente ativo € o passivo porque “quando experimentamos alguma coisa, agimos sobre
ela [...] em seguida sofremos ou sentimos as consequéncias. Fazemos alguma coisa ao objeto
da experiéncia, e sem seguida ele nos faz em troca alguma coisa” (DEWEY, 1959a, p.152).

A experiéncia nao ¢ algo somente do individuo, esclarece Teixeira (1954), mas ela faz
parte da existéncia dos objetos animados e inanimados do mundo. O mundo é composto por
uma infinidade de elementos que interagem no tempo € no espaco. Esta continua interagao faz
com que a realidade seja instavel e a instabilidade, por sua vez, leva a mudanga. Vemos, por
exemplo, uma semente qualquer que entra em contato com terra, humidade e calor deixa seu
estado de laténcia e brota. Sua relagdo com demais elementos do mundo lhe levou a uma
mudanga e esta semente, que antes estava em laténcia e agora cresce raizes e folhas,
influencia os elementos que com ela se relacionam. Talvez algum inseto se alimente dela,
utilize suas folhas para por ovos que se tornardo larvas ou ainda sirva de remédio a algum
animal ou possa ser um veneno. Nao conhecemos todas as influencias que esta planta exercera
em suas relagdes, mas o fato ¢ que ela estd conectada aos tantos outros elementos da vida.

Escolhemos este exemplo porque Dewey observa inicialmente a relacdo entre objetos
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animados como plantas e animais € objetos inanimados do meio natural para construir seu
conceito de experiéncia educativa entre individuos.

O exemplo ¢ uma experiéncia para Dewey, porém, ndo se trata de experiéncia
“inteligente”. Teixeira (1954) nos ajuda a compreender que Dewey entende por experiéncia
inteligente aquela da qual faz parte o pensamento. Mas s6 isto também nao basta, pois existem
experiéncias que estdo permeadas por pensamentos € nem por isso sdo inteligentes. Trata-se
de um pensamento especifico que € o pensamento “reflexivo”. Com o pensamento reflexivo ¢
possivel perceber, “ter consciéncia” da experiéncia, isto €, de suas relagdes e consequéncias.
Também deste tipo de experiéncia participa o significado, o sentido que o individuo da para o
que vivencia. Esta experiéncia reflexiva e significativa ¢ o que Dewey da o nome de
experiéncia educativa. Assim, quando se fala que Dewey ¢ pragmatico, quer dizer que ele
entende que o individuo conhece quando ¢ capaz de perceber as relagdes entre os elementos
fisicos e/ou abstratos de seu ambiente, apreender e atribuir significado para as conexdes entre
as coisas e aplicar esta percep¢ao nas situagdes da vida.

Percebemos que Dewey entende que o conhecimento deve ser aplicado na vida, mas
que ¢ insuficiente pensar que o conhecimento ¢ tudo e somente o que se pode verificar na
pratica e/ou que € conhecimento se for util no sentido de finalidade imediata. Dewey vai além
destes pragmatismos e diz que o conhecimento surge da experiéncia inteligente e significativa
e que este tipo de experiéncia favorece a aplicagdo do conhecimento em termos praticos, pois
conhecimento serve para “tornar uma experi€éncia livremente aproveitdvel em outras
experiéncias” (DEWEY, 1959a, p.373). Ser pragmatico para Dewey €, portanto, saber
aproveitar as experiéncias para a transformagao individual e social de onde surge uma de suas
ideias centrais que € a de aprender a aprender, quando o individuo desenvolve autonomia de
pensamento e a¢do na vida cotidiana aprende ndo s6 com os outros, mas consigo mesmo. O
individuo aprende a aprender quando no decorrer de seu desenvolvimento, do nascimento até
a morte, a partir de sua relacdo com os elementos de seu mundo interno (racionais e
irracionais) e de seu mundo externo (no tempo e no espago fisico e abstrato), opera mudancgas
em si ¢ no mundo através da maturacdo da capacidade de pensar reflexivamente, de
considerar todos os aspectos que constituem sua vida, de escolher e avaliar suas escolhas, em
suma, de pensar sobre sua propria existéncia € o que pode ser feito com ela em nivel
individual e social de maneira relacionada.

Dewey (1959a) coloca que a concepcdo de experiéncia educativa contesta dois

principios da educagdo sendo eles o principio cognitivista e o dualista, ambos estes
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interligados. Do principio cognitivista surge a ideia de que os individuos aprendem se forem
inteligentes, ou seja, coloca a inteligéncia acima de qualquer outro aspecto. Aliado ao
principio cognitivista estd o dualista que postula a divisdo entre o material e o imaterial. Na
educacdo, Dewey cita o exemplo da separacdo entre a mente e o corpo. Na visdo dualista a
consciéncia se interliga apenas com a inteligéncia € o pensamento que juntos sao responsaveis
pela aprendizagem. Desta forma, o corpo fisico ndo tem relevancia sendo visto, inclusive,
como um inconveniente. Esta separacdo rompe a relacdo entre aquilo que o individuo faz e
sua percepc¢do das consequéncias de seus atos. Este rompimento impede que haja contato com
o significado e sem significado a experiéncia educativa ndo ocorre. O dualismo separa agao de
significado em que a agdo fica para o corpo enquanto o significado fica para o intelecto sendo
este responsavel por atribuir significado para as coisas desconectado do corpo e dos objetos
do mundo.

A finalidade da educagdo para Dewey (1959a) ¢ proporcionar transformagdes na
sociedade e o processo de ensino e aprendizagem tem como um dos fatores o ambiente social
que oferece condi¢des para que os membros do grupo fagam determinadas agdes e ndo fagcam
outras, além de fazer com que se sintam parte do grupo quando cumprem as exigéncias e
expectativas. Nesse processo a linguagem participa de forma essencial na qual o significado
surge a partir de experiéncias partilhadas entre os individuos. Aquilo que os individuos de um
determinado grupo consideram boas maneiras para conviver uns com os outros sao fruto do
que também entendem por boa cria¢do, boa educacdo seja ela formal ou informal e “esta ¢
adquirida pelos atos habituais, como reagdes a estimulos habituais” (DEWEY, 1959a, p.19).

Salientamos que Dewey nao quer dizer que existe uma “boa educacao” no sentido de
um modelo idealizado, mas o que ele afirma ¢ que os individuos de uma sociedade
selecionam aquilo que consideram bom para o funcionamento do grupo, aquilo que se faz
coerente perpetuar e tentam direcionar os membros acerca do que devem e nao devem fazer
com base no que acreditam ser o melhor a seguir. A ideia de boa educagao depende do que os
individuos acreditam que € bom para 0 momento em que vivem e as crengas, valores, ideais,
costumes e tudo o mais que participa da educacdo de um povo ¢ transmitido com influéncia
das atitudes emocionais que participam na formagao dos habitos no ambiente social.

O ambiente social € o espaco para a palavra, os atos, as experiéncias compartilhadas,
os afetos e a construcdo de simbolos, pois ele “cria as atitudes mental e emocional do
procedimento dos individuos, fazendo-os entregar-se a atividades que despertam e vigorizam

determinados impulsos, que tém determinados objetivos e acarretam determinadas
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consequéncias” (DEWEY, 1959a, p.18). Dessa forma, conforme Westbrook (2010), a
experiéncia educativa ndo tem outro ambiente a ndo ser a vida em sociedade. Porém, a
sociedade da época de Dewey deu a escola um papel de destaque para a transmissdo de
conhecimentos aos seus membros. Transmissdo que, Dewey observou, a maioria das escolas
se dedicava a reproduzir a sociedade vigente € ndo a transforma-la. Dewey se opds as duas
concepcoes de educacao, a tradicionalista e a reformista, bem como a educagdo como meio de
adaptar os trabalhadores as necessidades do capitalismo industrial da época, a divisdo entre
teoria e pratica e toda concepcdo que tivesse por base o dualismo. Assim, a experiéncia
educativa implica em transforma¢do do individuo e desta mudanga participam o que ¢€
irracional e o racional em constante relacao entre si e com o ambiente.

As ideias de Dewey em torno da sociedade e da educacdo tém suscitado releituras e
debates nos quais alguns deles como alvo de criticas. Os primeiros a critica-lo foram alguns
autores religiosos como Tristao de Athayde e Leonardo van Acker, em 1930, conforme Cunha
e Costa (2002), catolicos com uma postura mais conservadora. Ocorreu que algumas ideias
defendidas pelo Movimento da Escola Nova, influenciado pelo pensamento de Dewey, iam de
encontro a um principio fundamental da igreja catdlica naquela época que era o de que a
educagdo dos membros da sociedade deveria ficar a cargo da igreja e das bases cristas, as
quais estavam erigidas pela espiritualidade e pela verdade absoluta vinda de Deus. Para tais
catolicos, a exceléncia humana estava em habitar uma realidade imutavel e constante, na qual
os membros da sociedade deveriam ser educados predominantemente pela familia orientada
pela igreja e aceitar que a condigdo humana era a de submissdo ao sagrado.

Contrario a isto, Dewey, defendia que o ser humano habita um mundo que muda o
tempo todo, que ¢ instavel e incerto. Neste mundo volatil, o conhecimento cientifico entra
como um meio para a sobrevivéncia da sociedade na qual seus membros sdo vistos como
individuos psicologicos e sociais, para além de seres criados por Deus. Na concepc¢do de
Dewey, a verdade absoluta ndo existe € ndo cabe a Filosofia (crista ou nao) ser detentora do
saber pleno, assim sendo, “no campo educacional, os pragmatistas, particularmente os
deweyanos, sdo apresentados como defensores de uma educagdo exclusivamente voltada para
os bens sociais e coletivos, ambito no qual tudo ¢ relativo” (CUNHA e COSTA, 2006, p.290)
e relatividade, para estes autores catélicos, era vista como fonte de caos social em vez de uma
democracia organizada.

Além desta visdo totalmente contraria a da igreja, em termos politicos, os defensores

da Escola Nova queriam que a educacdo fosse de responsabilidade do Estado sem a
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intervengdo religiosa, o que provocou o descontentamento dos catdlicos conservadores que
viam no Estado laico um perigo nao sé para o rumo da educacao formal da sociedade como
também, e principalmente, para a sua supremacia social e politica. Para tais catdlicos, o
problema ndo estava na proposta pedagogica em si, pois acreditavam que ela nada trazia de
novidade, nada de diferente do que ja haviam feito pensadores cristios como os jesuitas. O
problema para eles estava em dar tal poder ao Estado, em valorizar a Republica que se
construia com base em ideais cientificos e filosoficos que exaltavam a vida social em
detrimento da espiritual. Dava-se exclusivo poder ao homem de modificar sua realidade, o
que para os catolicos conservadores prejudicava a relagdo com o plano espiritual e ameacava
a igreja como instituicdo, uma vez que os ideais republicanos eram vistos como fonte de
corrupcao da moral do homem por exaltar o plano material (CUNHA e COSTA, 2002).

A ideia de Estado laico defendida pelos Escolanovistas como Fernando de Azevedo e
Anisio Teixeira logo foi relacionada pelos catolicos conservadores a instauragdo do
comunismo no Brasil de onde surgiu, entdo, a critica de que Dewey era comunista e, como
todos os comunistas, inimigo da igreja e defensor de uma sociedade totalitdria e contra a
democracia. Mesmo Dewey sendo contrario a elementos essenciais da proposta comunista
como a revolucao pela luta armada e a luta de classes, que por sinal marcam suas criticas a
Marx e ao que foi feito em termos politicos na Unido Soviética, os catolicos brasileiros
conservadores mantiveram Dewey no rol dos considerados hereges e corruptores da
sociedade. Em 1928, Dewey visitou a Unido Soviética e elogiou algumas de suas experiéncias
na educacdo, bem como educadores soviéticos se interessaram por sua teoria. Este fato foi
suficiente para Dewey ser chamado de comunista em seu proprio pais, critica esta acolhida
pelos catolicos no Brasil que, ao que parece ndo se preocuparam em conhecer mais
profundamente suas ideias (CUNHA e COSTA, 2002).

Na década de 1940, mais especificamente em 1947, Horkheimer formula intensas
criticas que ndo sdo dirigidas diretamente a pedagogia de Dewey, mas a sua filosofia
pragmatista e teoria do conhecimento. Para Horkheimer (2002), o pragmatismo resume o
significado das ideias e projetos onde a verdade ¢é substituida pela probabilidade que se aplica,
inclusive, ao pensamento de Dewey, o mais radical filésofo pragmatista, que foi indbil em
cogitar que a teoria pragmatica de William James tem um alcance limitado na qual a “verdade
ndo ¢ para ser almejada por si mesma, mas na medida em que funciona mais” (p.49). O
pragmatismo tem um carater estritamente funcionalista e “tenta reverter qualquer

compreensdo em simples conduta” (p.52), seu objetivo se volta unicamente para o que for de
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ordem pratica e opera uma cisdo entre o pratico e o tedrico, pois a compreensao tedrica ¢
“apenas um nome para acontecimentos fisicos ou algo sem sentido” (p.53), ou seja, o
pragmatismo combate tudo o que for de ordem intelectual e o critério de verdade ¢ a
satisfacdo do sujeito.

Horkheimer (2002) considera que Dewey tem uma forte no¢ao do que € conhecer, mas
que sua visdao deixa de lado o pensamento filoséfico porque o foco estd somente na agao
pratica e ndo na acdo de refletir, uma vez que conforme “o culto pragmatista das ciéncias
naturais, existe apenas uma experiéncia que conta, a saber, o experimento cientifico” (p.53).
Tudo deve passar pela verificagcdo com fins utilitarios e o proprio pensamento ¢ avaliado pelo
efeito que ele incide na producao e na conduta das pessoas. O pragmatismo procura encaixar
toda atividade intelectual do modelo do laboratério experimental, assim como as industrias
procuram encaixar os operarios no modelo de produgio em série. Por fim, Horkheimer (2002)
enfatiza que os pragmatistas eram “liberais, tolerantes, otimistas, e totalmente incapazes”
(p.55) para lidar com a bancarrota cultural da época.

Estas criticas que Horkheimer faz ao pragmatismo de Dewey parte da ideia de razdo
objetiva e subjetiva e na interpretacdo do autor, Dewey desconsidera a razdo como capaz de
chegar ao conhecimento objetivo, da necessidade de encontrar o porqué das coisas e enfatiza
que o essencial ¢ apenas saber como fazer. Nao vem ao momento debater de forma mais
profunda a critica de Horkheimer, mas cabe levantar a questdo de que o autor interpreta
Dewey a partir da ideia de que o pragmatismo reduz a verdade ao utilitario e ndo com base na
perspectiva do proprio Dewey. Isto porque ¢ de se causar estranheza que Horkheimer afirme
que Dewey foi um pragmatista que defendeu a separacao entre o intelectual e o pratico sendo
que Dewey se dedicou a escrever a obra Como Pensamos, na qual expdoe e defende a
necessidade do pensamento reflexivo relacionado a pratica, discorre sobre a responsabilidade
intelectual e de como a razdo ¢ parte fundamental do desenvolvimento do individuo. Porém,
Horkheimer se baseia consideravelmente na ideia de conteudo objetivo e acusa Dewey de
ignora-lo, bem como de isolar e transformar a razao em um mero instrumento.

Segundo Pagni (2009), estas criticas que partem de Horkheimer parecem ter sido
seguidas por Adorno, ambos da primeira geracdo de pensadores de Frankfurt. Eles fizeram a
relagdo entre pragmatismo e racionalidade instrumental, sendo esta relagdo continuada e
modificada por Habermas, uma relacdo que segundo Garrison citado por Pagni (2009),
distorceu o instrumentalismo filoséfico de Dewey, “afastando muitos leitores da interpretagao

de sua obra e da importincia que assume para a [...] filosofia da educagdo. [...] o
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instrumentalismo filos6fico de Dewey ¢ muito diferente daquilo que os frankfurtianos
denominaram de razdo instrumental” (p.171).

Logo a frente, em 1961, Arendt faz criticas ao pragmatismo americano quando ela se
propde a compreender os motivos que levaram e que acentuaram a “crise educacional na
América” (p.229). Sua critica parte de uma andlise da educacdo e politica americanas, o
fracasso no ensino, em que seu objetivo ¢ pensar sobre “os aspectos do mundo moderno e de
sua crise que [...] se revelaram na crise da educacional e [...] sobre o papel que a educagao
desempenha em toda a civilizacdo” (p.234). Sua preocupagdo com este tema decorre do fato
de Arendt defender que uma crise nao afeta um pais isoladamente, mas influencia os demais
lugares. Ela sugere que um dos fatores que acentuou a crise educacional americana esta
relacionado ao estilo politico do pais que tem como principio a ideia de igualdade que “peleja
para igualar ou apagar tanto quanto possivel as diferengas entre jovens e velhos, entre dotados
e pouco dotados, entre criangas e adultos e, particularmente, entre alunos e professores”
(p.229).

Assim, a partir da ideia de igualdade, Arendt (2009), em sua interpretagdo, elenca trés
pressupostos, para ela, pragmaticos basicos, os quais ela diz que s3o destrutivos para a
educagdo, acentuando a crise, junto a tentativa de “reformar todo o sistema educacional”
(p.233). Ela descreve os pressupostos da seguinte forma: o primeiro ¢ a ideia de que as
criancas devem ser auténomas em relagdo a autoridade dos adultos, elas mesmas devem se
governar em seu grupo € o adulto “pode apenas dizer-lhe que faca aquilo que lhe agrada e
depois evitar que o pior acontega” (p.230). Segundo ela, este pressuposto que objetiva
emancipar a crianga do adulto a deixa em pior situagdo que antes, pois em vez da crianga ter
que lutar contra o poder do adulto, agora tem que sozinha lutar contra o seu proprio grupo. A
crianca que ndo concordar com seus colegas, sera vencida pela maioria ¢ ndo poderd se
rebelar, o que tende a leva-la ao conformismo e a delinquéncia. Na intencdo de “respeitar a
independéncia da crianca, ela ¢ excluida do mundo dos adultos” e esconde-se que “a crianga €
um ser humano em desenvolvimento, de que a infancia [...] ¢ uma preparacao para a condigao
adulta” (p.233).

O segundo pressuposto que Arendt (2009) critica € que a pedagogia deixa de se voltar
ao conteudo especifico para se tornar geral. Com isso, a formacdo de professores foi
prejudicada, pois este ndo precisa mais se dedicar a matéria e pouco sabe a mais que o aluno
baseado na ideia de que o professor ndo deve se colocar na situacdo que sabe mais, nao deve

mais ocupar o lugar de autoridade ja que a autoridade agora ¢ dada para a crianga. O terceiro
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pressuposto levantado por Arendt ¢ o de que se deve substituir “o aprendizado pelo fazer”
(p.232). O papel do professor ndo seria mais o de transmitir conhecimento, mas sim o de
mostrar como fazer as coisas, como se aprimoram habilidades. Para Arendt, este pressuposto
também “tende a tornar absoluto o mundo da infancia [...] sob o pretexto de respeitar a
independéncia da crianga, ela ¢ excluida do mundo dos adultos e mantida artificialmente no
seu proprio mundo” (p.233).

Em relacdo a estas criticas, pensamos que Arendt se refere as a¢des que possam ter
sido realizadas na época que, ao que parecem, os trés pressupostos giram em torno do fato dos
adultos passarem sua autoridade para as criangas e deixa-las que se desenvolvam entre si e por
si mesmas. Os pressupostos assim descritos por Arendt podem ter influenciado a educacao
americana na época, porém, ela ndo cita em qual(is) obra(s) de Dewey se baseou para critica-
lo. Nas obras que estudamos’, observamos que nenhum dos pressupostos elencados por
Arendt foi postulado por Dewey da forma como ela afirma que ele o fez. A principal ideia
defendida por Dewey ¢ que existe uma relacdo de influencia mutua entre os individuos
independente da idade e que nesta relagdo que, inclusive, atravessa tempo e espaco, os
individuos se modificam constantemente. Nesta relacdo, ele defendeu que o adulto deve
oferecer condi¢des para que as criangas se expressem, como por exemplo, ouvir o que a
crianga pensa e sente.

Isto ndo significa que o adulto deva diminuir sua autoridade e sua responsabilidade
para com as criancas, pelo contrario. Entretanto, o que Dewey combate ¢ a autoridade na qual
o adulto se coloca como mais importante que a crianga e que devido a isso, apenas o adulto
sabe e a crianga ndo sabe, assim como nesta perspectiva apenas o professor sabe e o estudante
nada conhece. O que Dewey propde nao ¢ transferir totalmente a autoridade para as criancas,
nem a autoridade do professor aos estudantes, mas de permitir que criangas e estudantes se
mostrem como individuos que s3o, ou seja, que haja comunicacao entre todos. Como dito por
Pagni (2009), “os educadores seriam responsaveis por promover essa comunicagdo sensivel e
aberta, funcionando como uma espécie de emissores das mensagens compartilhadas pela
comunidade, na qual interagem com os significados que a congregam” (p.178) e por Cunha
(1996) “a educagao deve [para Dewey] contemplar esses dois componentes a0 mesmo tempo,
em vez de adotar um deles” (p.7).

Quanto a critica a questdo da formagao dos professores colocada no segundo

pressuposto, quando Dewey (1959a; 1979) fala que o professor ndo deve se colocar na

> Human Nature and Conduct (1930), Vida e Educagdo (1954), Democracia e Educagio (1959), Como Pensamos
(1959), Experiéncia e Educagdo (1979), Affective Thoughts (2008) e Teoria da Valoracdo (2009).
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posi¢ao de detentor de todo o conhecimento, ele ndo quer dizer que o professor deveria saber
“menos” que os estudantes, mas que junto ao conhecimento que ele possui como professor,
ele deve valorizar também o que os estudantes trazem para a escola através de suas
experiéncias individuais e sociais. Para Dewey, o professor precisa estar em constante contato
com novos conhecimentos de diferentes fontes, sendo uma delas, a propria experiéncia
educativa com seus alunos. Existem conhecimentos relevantes para o desenvolvimento social
que ndo sdo transmitidos pela familia, mas pela escola e estes conhecimentos sdo de
responsabilidade do professor, de forma que o professor ndo pode se desobrigar de ensinar.

E por fim, acerca da terceira critica, a ideia que Dewey defendeu foi a de relacionar a
teoria e a pratica e nao de trocar o ensino pela pratica. Para ele, a educagado tradicional dava
demasiada importancia para o que era de ambito intelectual e deixava o ambito do fazer de
lado. Entdo, Dewey prop0s equilibrar estas duas areas em que a pratica ¢ uma parte do ensino
junto ao estudo tedrico. Embora a leitura que Arendt faz dos pressupostos pragmaticos de
Dewey esteja equivocada, os quais mereceriam maior profundidade de andlise, as ideias que
ela desenvolve no decorrer do seu texto mostram pontos relevantes para serem pensados
acerca da influéncia que a educagdo recebe da relagdo entre a vida publica e a privada, sobre a
perda da autoridade e da responsabilidade dos adultos frente a educagdo das criangas, sobre o
que ela chama de crise da autoridade em relagdo com o pensamento politico € com a atitude
que os individuos tém frente ao passado.

Por fim, trazemos a critica de Saviani em torno da ideia de aprender a aprender. Pagni
(2009) esclarece que nem todos os autores de orientagdo marxista encaram o pragmatismo
como algo negativo, mas alguns deles, sendo o que critica mais expressivamente Dewey ¢
Saviani. Assim, uma das criticas feitas por Saviani (2009) ¢ quando chama a teoria que
embasou o movimento da Escola Nova de ndo-critica. A critica de Saviani ¢ interessante para
pensar sobre duas questdes. Uma delas ¢ a diferenca entre o que um determinado autor propde
€ 0 que se realiza na pratica a partir de suas ideias e também o risco de esperar que uma unica
teoria seja como um messias que resolvera todos os problemas de uma situacdo complexa. O
movimento da Escola Nova teve como um de seus defensores Anisio Teixeira que teve
influéncia da teoria pedagogica e filoséfica de Dewey, do qual se pegou a ideia de aprender a
aprender.

Importante compreender que a critica que Saviani desenvolve parte de sua analise
acerca da relacdo entre marginalidade e educagdo. Ele olha para cada periodo da historia

educacional do Brasil e debate como a marginalidade tem sido vista e ndo resolvida, ou seja,
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cada modelo educacional que temos desenvolvido ainda ndo deu conta de resolver este
problema. Mas acerca da Escola Nova, Saviani (2009) salienta que a visao que sustentou este
movimento se contrapunha a escola tradicional e acreditava que a escola deveria uniformizar
a sociedade, corrigir os problemas sociais € o caminho para isto seria a aceitacdo dos
rejeitados pelo sistema anterior. Eis o momento que se percebe que os individuos sdo
diferentes e que as diferencas individuais precisam ser aceitas. Estes diferentes sdo os
marginalizados da época e a educacdo deveria adaptar estes individuos diferentes ao sistema
através da aceitagdo e respeito ao anormal, seja qual anormalidade fosse. Esta percepcdo de
Saviani nos leva a pensar que estamos a falar dos anos 30 do século XX em que pululavam
acontecimentos sociais fora e dentro do pais que influenciavam a constru¢do da ideia de
individualidade, sendo um deles o questionamento acerca do que ¢ normal/anormal, bem
como de necessidades da época como a de construir uma escola para todos.

A pedagogia da Escola Nova interpretava a ideia de que se deve deslocar o foco da
razao para os afetos, bem como deslocar o foco:

[...] do aspecto logico para o psicoldgico; dos conteudos cognitivos para os
métodos e processos pedagogicos; do professor para o aluno; do esforgo para
o interesse; da disciplina para a espontaneidade; do diretivismo para o nao-
diretivismo; da quantidade para a qualidade; de uma pedagogia de inspiragdo
filosofica centrada na ciéncia da logica para uma pedagogia de inspiragdo
experimental baseada principalmente nas contribuigdes da biologia e da
psicologia. Em suma, trata-se de uma teoria pedagdgica que considera que o
importante ndo ¢ aprender, mas aprender a aprender (SAVIANI, 2009, p.8).

Ao ler este trecho de Saviani percebemos que parece que ele direciona sua critica mais
acerca da forma como o movimento da Escola Nova executou a educacdo do que as teorias
que a influenciaram. Saviani se ocupa da andlise das a¢des pedagogicas e ndo de uma analise
direta da teoria de Dewey e da maneira como foi interpretada e aplicada. Sendo assim, se
olhamos para a critica de Saviani ao que se refere a “forma” como foi interpretada a teoria da
educacdo de Dewey e sua decorrente aplicacdo, concordamos que a proposta da Escola Nova
foi insuficiente para resolver o problema da marginalidade, que ¢ o foco de analise de Saviani.
Nao queremos dizer que a compreensdo de Saviani acerca do ocorreu na educagdo daquela
época esta equivocada, mas chamar a atengdo para que se tomarmos a critica de Saviani de
forma a entender que a ideia de “aprender a aprender” ¢ o que ele expde literalmente no
paragrafo citado, entdo discordamos desta interpretacdo porque, neste caso, a aplicacdo das
ideias de Dewey tomou um rumo diferente do que ele propds.

Isto porque aprender a aprender para Dewey nao se refere a enfatizar um aspecto sobre

o outro, ndo se trata de deslocar a énfase de uma coisa para a outra como se a énfase anterior
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estivesse equivocada. Dewey ndo defende os extremos, mas a relagdo entre eles. Nao se trata
de separar razao de afetos, conteudo de processo, esforco e interesse, quantidade e qualidade e
demais pares de coisas que compdem a vida educacional e social. O proprio conceito de
experiéncia educativa como experiéncia inteligente em que o individuo compreende as
relagdes que existem entre as coisas € analisa causas e consequéncias de suas escolhas a partir
de uma visdo consciente do todo refuta a ideia de atribuir énfase a um determinado aspecto,
pois quando se da demasiada aten¢do a uma coisa em detrimento de outra ndo se v€ sua
relacdo, mas se ocupa em defender qual ¢ a mais importante.

Dewey (1954; 1959a; 1979) critica a escola tradicional em que o professor, por
exemplo, € o centro do conhecimento, mas ele ndo defende que a énfase deveria ser colocada
no aluno, que se deveria diminuir a disciplina, que transmitir conhecimento era menos
relevante que o prazer em estudar, que a relacdo interpessoal ¢ mais importante que a analise
social, historica, cultural, que aprender ndo depende de fatores socioculturais desde que haja
um ambiente adequado, etc. Percebemos que parece que a teoria de Dewey foi interpretada de
maneira a tirar a énfase de determinados elementos e colocar em outros e se desta forma
ocorreu, ndo ¢ de se surpreender que o ideal embasado por tais interpretagdes tenha agravado
a marginalidade, como afirma Saviani (2009), e fortalecido o desenvolvimento de um modelo
educacional voltado aos interesses de poucos favorecidos. Este ideal ndo colocou em pratica a
proposta de Dewey, uma vez que existe consideravel diferenca entre renovar e transformar.

O movimento da Escola Nova, diz Saviani (2009), perturbou a escola tradicional.
Neste sentido, pensamos que foi um movimento que renovou alguma coisa da época e foi
importante para influenciar outros movimentos pedagdgicos. Porém, a ideia defendida por
Dewey de transformar a sociedade ndo chegou a se realizar nem no Brasil € nem no préprio
pais de Dewey, os Estados Unidos. A critica de Saviani nos ajuda a pensar que pode haver
consideraveis diferengas entre o que propde um autor € o que se realiza a partir da
interpretagdo de suas ideias, além de que um movimento, tal qual a Escola Nova, nao recebeu
influéncias apenas de Dewey. A propria aplicagdo de uma teoria se une a tantos fatores que a
torna tdo complexa quanto o problema que procura resolver.

O que queremos chamar a atencdo é para que a critica que se direciona a qualquer
movimento, mas neste caso a Escola Nova, parece se remeter mais as a¢des dos chamados
escolanovistas e as consequéncias sociais, 0 que também ¢ relevante, que acerca do que foi
entendido das teorias que embasaram tais acdes. Isto nos faz refletir que parece imprudente

julgar um autor ou sua teoria pelas agdes daqueles que o leram e defenderam que estavam
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sendo fieis a ele sem considerar todos os elementos que ocorreram concomitantes a aplicacao
de uma teoria. Um movimento pedagdgico ndo se constitui apenas de teorias, mas da atuacgao
direta dos individuos em sua realidade em que ao analisar um movimento que ja ocorreu, as
acoes dos individuos e as bases teoricas interpretadas por eles sdo apenas dois fatores de todos
os que devem ser analisados.

Uma coisa ¢ pensar sobre as acdes de quem leu Dewey, os escolanovistas, por
exemplo, e outra ¢ pensar sobre a propria teoria de Dewey, mas ambas as andlises se
complementam de acordo com o objetivo que se procura alcangar. Entretanto, pensamos que
sem esta ponderacdo, tanto a defesa quanto a critica de uma ideia ficam parciais, o que pode
levar ao apego as interpretagdes de uma teoria e a crenga de que todos os problemas serdo
resolvidos a partir de um determinado ponto de vista. Em suma, as criticas nos levam a refletir
sobre o nivel de andlise da obra de um autor e a responsabilidade intelectual ao interpreta-la e
falar sobre ela, bem como de relacionar a obra a questdes da realidade. Mesmo criticada por
diferentes autores, a obra de Dewey continua a oferecer oportunidades de ser repensada e
aproveitada para debate de problemas atuais, sendo um deles o significado dos afetos na
educagao.

Tendo em vista a relevancia colocada por Ricoeur de compreender o sentido literal das
coisas para relacionar ao sentido simbolico (o significado) no processo de compreender e
interpretar, para entender o que Dewey chama de atitudes emocionais veremos primeiro o que

ele chama de atitude e depois o que podemos apreender da ideia que ele faz de emocional.

2.2 O Sentido Literal das Atitudes Emocionais

Expor o conceito de “atitude” e depois o conceito de “emocional” foi necessario
porque em Democracia e Educag¢ao Dewey fala das atitudes emocionais e de sua importancia
na experiéncia educativa, porém, ele ndo diz explicitamente o que sdo estas atitudes. Ele
conceitua pensamento, experiéncia, sociedade, democracia, educagdo, vocagdo, dentre outros,
mas o conceito de atitudes emocionais esta nas entrelinhas da obra, assim, inicialmente nosso
esforco se direciona a apreendé-lo.

Uma atitude qualquer se refere tanto a postura corporal quanto a formas de agir.
Dewey (1959) afirma que a influéncia que um individuo exerce sobre o outro ndo ocorre sem
que haja um componente fisico que aja como intermedidrio. Este componente fisico do qual

Dewey se refere sdo as posturas corporais, atitudes que expressam mudancas fisicas. Ele

exemplifica com o sorriso, uma mudanga fisica da expressdo facial e, nesse sentido, pensamos
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nos bebés de diferentes culturas que, como mostram estudos acerca do desenvolvimento
humano feitos por Spitz (2008), Bee (2003), Atkinson et al (2002) e Bowlby (2002), mostram
expressoes faciais semelhantes quando lhe sdo oferecidos o doce, o salgado, o azedo e o
amargo. Ainda que ndo saibam falar o nome do que sentem, a sensagdo do contato com um
gosto provoca uma atitude, a expressao facial muda e comunica uma sensagao corporea.

Observamos que o bebé que ainda nao aprendeu outros recursos, como a fala oral, se
expressa inicialmente por posturas corporais, as quais os adultos precisam interpretar. Isto
ocorre no decorrer de toda a vida porque as atitudes entendidas como postura corporal se
ampliam e diversificam-se quando se aliam a demais aspectos do individuo como os afetos ¢ a
razao. Quando observamos, por exemplo, a comunicagdo entre surdos parcial ou totalmente
sem audi¢do, a postura corporal ¢ colocada em evidéncia. A transmissdo de mensagens pelas
posturas corporais ¢ fundamental na comunicagdo entre os individuos, mas na educagdo nem
sempre se da devida atengdo as mensagens que as atitudes enviam ou também se interpretam
determinadas posturas sem a devida reflexdo. Também que em diferentes situagdes da vida os
individuos dizem algo pela fala oral e suas atitudes expressam outra coisa, a fala e a postura
corporal estdo desconexas. A correspondéncia entre fala e postura corporal ¢ fundamental
para a comunicagdo na relagdo entre os individuos.

Pensamos que na experiéncia educativa de estudantes e professores, de pais e filhos,
entre criangas, dentre tantas outras, ndo estd em questdo apenas o que ambos falam com
palavras para influenciar atitudes, mas também o que demonstram em suas posturas corporais,
uma vez que, segundo Dewey (1959a) “um sorriso, uma carranca, uma censura [...] tudo isso
envolve alguma mudanga fisica. Se assim nao fosse, a atitude de uma pessoa ndo modificaria
a atitude de outra” (p.30). As posturas corporais nao influenciam os individuos por si s0, pois
elas s3o nada mais que reacdes organicas frente ao contato com o ambiente externo. O
significado que tais reagdes possuem no meio social em que ocorrem € o que faz com que se
torne um elemento de influéncia nas atitudes dos outros e de si mesmo.

Assim, o que inicialmente incentiva estas atitudes sdo as sensagdes fisicas e elas sdo
estimulos que ndo sdo cognitivos, ou seja, sdo irracionais (DEWEY, 1959a). Isto nos remete
ao exemplo do sorriso que conforme Atkinson (2002), todos os bebés, inclusive os cegos,
comegam a fazer por volta da mesma idade independente da cultura que nascem, pois neste
inicio se trata apenas de um reflexo. Pesquisas com bebés em diferentes culturas apontam que
o sorriso ¢ uma atitude fundamental para que o bebé chame a atengdo dos adultos e incentive

o fortalecimento do vinculo afetivo com os cuidadores. Assim, este sorriso inicial que vem de
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um reflexo ¢ uma atitude tdo somente ligada a sensagdo, que ¢ o Dewey quer dizer quando
fala que no inicio as atitudes surgem de sensagoes fisicas.

Com o conceito de experiéncia educativa, Dewey defende que as atitudes ndo
permanecem ligadas apenas a sensacdo e ajuda-nos a pensar que quando a individuo entra em
contato com outros individuos e vivencia experiéncias oferecidas pela sociedade ¢ preciso
aprender em quais lugares, com quais individuos e de que forma se pode, por exemplo, sorrir.
As atitudes originadas nas sensagdes se conectam as emogdes, aos sentimentos € a razao, o
que faz com que formem uma rede cada vez mais complexa de atitudes a serem interpretadas
entre os membros da sociedade que pertencem. O que nos diz Dewey € que as posturas
corporais partem das sensagdes e se modificam a partir das experiéncias do decorrer da vida.

No sentido de atitude como “forma de agir”, trata-se de uma ag¢do que pode ser
incentivada por algo interno e/ou externo. Algo interno se refere a sensagdes, emocdes,
sentimentos e razao. Por exemplo, o individuo toma agua porque esta com sede. A sede ¢
apenas deste individuo. Algo externo se refere aos eventos do ambiente no qual o individuo se
encontra. No exemplo da 4gua, o individuo pode bebé-la porque alguém a ofereceu e no
contexto em que ambos se encontram, recusar poderia ser um gesto deselegante. Para ndo ser
julgado como “mal-educado”, o individuo bebe a 4gua mesmo sem sede. Neste caso, mesmo
que o individuo tenha pensado sobre a situagdo e as consequéncias de aceitar beber ou nao a
agua, (pensamento ¢ algo interno) o que provocou a avaliagdo e a uma atitude foi um evento
externo. Eventos internos e externos se relacionam na composi¢do do modelo de educagao de
cada sociedade que por sua vez ¢ influenciado pelos habitos.

Portanto, as atitudes tém dois componentes: um individual no sentido de interno e um
social no sentido de externo. O componente individual ¢ aquele que somente o individuo
conhece por ser tdo somente ele quem sente e/ou pensa. Se o individuo ndo expressar de
alguma maneira, os outros ndo podem ter acesso. O componente social € tudo que esta externo
ao individuo que compde seu ambiente ¢ do qual ele mesmo faz parte. Pensamos que €
interno e externo nos individuos se relaciona constantemente antes mesmo da fecundacao
quando os pais pensam em ter um filho. Este individuo j& existe no pensamento e no
sentimento dos pais e da familia, j& existe pelo menos no imagindrio junto as expectativas.
Evidente que ha criancas que ndo foram antecipadamente planejadas, mas mesmo estas,
quando os pais e a familia descobrem sua existéncia, a relagdo do individual com o social
passa a existir de alguma forma, pois como afirma Dewey (1959a), os individuos nao nascem

no vazio, eles nascem em meio a um grupo construido historico e culturalmente.
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Dewey acrescenta uma caracteristica as atitudes: ele as chama de emocionais.
Observamos que em Democracia e Educacdo Dewey (1959a) ndo se atenta a conceituar de
forma explicita o que sdo emogdes e sentimentos, se sd0 a mesma coisa ou se sd0 coisas
diferentes. Também vemos que ora Dewey fala em emocdes ora em sentimentos. O que ele
deixa nas entrelinhas ¢ que as emogdes e sentimentos sao aspectos internos, que independem
da vontade e fazem parte do que ¢ irracional nos individuos, sendo o irracional um
componente que funciona diferentemente dos processos racionais. Embora o irracional e o
racional funcionem diferentemente um do outro, ambos de influenciam de forma mutua e
constante. As emogdes e os sentimentos influenciam as atitudes e estas as relagdes sociais,
logo, fazem parte da experiéncia educativa tanto quanto o componente racional.

Para nos referirmos a emogdes e sentimentos daqui em diante usaremos a palavra
“afetos”. Dewey ndo usa esta palavra em “Democracia em Educac¢do”, mas em um de seus
ultimos ensaios, “Affective Thought”, escrito em 1926, ele fala em “afetividade” e trata da
acdo reciproca entre o que € racional e irracional, bem como em “A Valora¢dao nas Ciéncias
Humanas” de 1939 em que aborda a constitui¢do de valores nas ciéncias e a influéncia da
acao afetiva-ideacional na mesma. Também trazemos o entendimento corrente da psicologia
do que sejam emocdes e sentimentos para nos auxiliar a pensar sobre o par irracional/racional
na educagao. Assim, tomamos por emogoes o que diz Bock et al (2002): sdo estados internos,
intensos e passageiros que comecam de forma inesperada como a raiva, a furia, o medo, o
ciime, o nojo, a inveja, a vergonha, a paixdo, a alegria, dentre tantos outros. Emog¢des sdo
reacdes psicoldgicas e corporais que surgem quando algo dentro e/ou fora do individuo toca
em sua necessidade de sobrevivéncia mesmo que ele ndo se perceba de que ¢ uma reagao
ligada a seu interesse por sobreviver.

Bock et al (2002) salientam que as emocgdes sdo sentidas da mesma forma pelos
individuos independente da época e lugar em que vivem, porém, como e quando sdo
demonstradas depende de cada cultura. No caso dos sentimentos, eles também sao estados
internos, porém, menos intensos e mais continuos como felicidade, infelicidade, apego,
seguranga, inseguranga, desamparo, confianga, estima, empatia, culpa, magoa, soliddo,
saudade, rancor, dentre outros. Ndo comeg¢am nem terminam inesperadamente, mas sio
construidos do decorrer do tempo e do espaco real e imaginario. Eles surgem das emogdes,
mantém relagdo com elas e sua construcao ¢ influenciada pela época e cultura.

Assim, o que compreendemos por atitudes emocionais € que, primeiramente, elas sao

“atitudes psiquicas” e expressam-se por posturas corporais e formas de agir. Sio motivadas
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por algo que ¢ interno do individuo e por algo que ¢ externo a ele. Sua origem vem
inicialmente das sensacdes do corpo em contato com o ambiente e mediante as experiéncias,
gradualmente, se ligam as emog¢des e aos sentimentos, que sdo estados que de forma geral se
ligam ao prazer ou a dor, os quais t€ém uma base inata e outra construida socialmente. Com a
linguagem e a consciéncia € possivel falar sobre as atitudes emocionais e pensar sobre elas, o
que amplia seu campo de partilha e de influéncia através dos significados dados pelos
individuos e a sociedade na qual vivem.

Temos observado que, em geral, em nossa sociedade os afetos ndo s6 sdo comumente
tomados como a mesma coisa, mas também os individuos ndo sdo incentivados a observar
aquilo que sentem, bem como tém dificuldades para nomear e identificar os afetos em si € nos
outros. Vemos que nossa cultura prioriza o que ¢ externo ao individuo e as sensacdes, € nao
estimula o desenvolvimento da consciéncia dos afetos, embora se utilize deles para atingir
objetivos como, por exemplo, fortalecer os valores capitalistas como o consumo. As
propagandas de produtos a serem consumidos exploram amplamente os afetos, pois induzem
os individuos a “sentir” que precisam daquele objeto. Trata-se de uma cultura em que tem por
principio a crenga de que tanto o conhecimento como a solucdo para as dificuldades da vida
vem exclusivamente de fora do individuo.

Isto reflete na educagdo formal, conforme aponta Dewey (1959a), no valor exagerado
que se da “a matéria de estudo para o desenvolvimento mental e moral” (p.75) e na negagao
do individuo como um ser capaz de aprender a aprender. Com isto, Dewey (1959a) ndo
defende que as capacidades internas, as quais ele chama de inatas, (dentre elas os afetos) dos
estudantes tenham que recebem mais atencao dos educadores que o conteudo e o método, mas
que a “selecdo e coordenacdo das atividades inatas, de modo que estas possam utilizar o
material do ambiente social” (p.78) ¢ relevante, visto que toda educacdo atua na formacao da
inteligéncia e da moral.

Pensamos ainda que o fato dos individuos desconhecerem seus afetos acarreta
consequéncias nem sempre positivas em suas relagdes interpessoais, uma vez que a habilidade
em utilizar a capacidade afetiva ligada os diversos recursos do ambiente social ndo se
encontra amplamente aproveitada. Dificultoso se torna desenvolver tal habilidade em nossa
sociedade que, pensamos, tem tracos da sociedade descrita por Dewey (1959a), a qual
“exagera nas possibilidades de métodos conscientemente formulados e [...] ndo d4 o devido
apreco ao papel das atitudes e disposicdes vitais inconscientes” (p.77). Nas relagdes que

envolvem educagdo formal, consideramos que os afetos que o individuo ndo sabe nomear
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somado aos que sdo expressos de maneira inadequada ao momento ¢ “um dos fatores” que
prejudica suas experiéncias educativas. Como coloca Dewey (1959a), “os impulsos primitivos
ndo sdo, por si mesmos, bons ou maus, mas tornam-se uma ou outra coisa, de acordo com os
objetos em que forem empregados” (p.125).

Expressar os afetos de maneira adequada ou inadequada tem a ver com “quando e
como” libera-los e refred-los. Nomea-los se refere a 1) quando o individuo sente algo e sabe o
que ¢ em consonancia com sua cultura, 2) ndo confunde os afetos entre si e 3) consegue
identificar as crengas e os valores relacionados a eles. Trata-se de entender algo que ¢ parte de
si mesmo e como dito por Dewey (1930), “o que ndo podemos entender nao podemos manejar
inteligentemente” (p.3). O que salientamos € o manejo dos afetos de maneira inteligente, pois
sem a ajuda dos processos racionais, os afetos por si mesmos nao teriam direcao.

As crengas e valores em torno dos afetos, em geral, sdo transmitidos por outros
individuos, inicialmente a familia, nas experiéncias que vivenciamos com ela e influenciam a
nossa forma de lidar com nossos afetos. Quando pensamos em uma relagao entre estudantes,
que ¢ uma relagdo comum nas institui¢des de educagdo da nossa sociedade, e um estudante
bate em seu colega na escola, sabemos que sua a¢do foi a de bater e em geral entendemos
como agressividade e/ou violéncia. Quando um estudante necessita de um lapis e seu colega
lhe empresta, socialmente chamamos a a¢ao de emprestar de solidariedade. Tanto em um caso
como no outro temos nome para dizer o que ocorre e razoavelmente entendemos do que se
trata, mas ndo somos acostumados a nomear os afetos ligados a violéncia, a solidariedade ou a
tantas outras coisas.

Nao significa que tenhamos que relacionar os afetos que sentimos a toda e qualquer
atitude que realizamos, pois a vida na nossa sociedade ¢ dinamica e comumente fazemos
varias coisas a0 mesmo tempo ou realizamos agdes que nao permitem atentar para os afetos
naquele momento, mas se trata de aprender a conhecé-los, a respeita-los e saber o que fazer
com eles. Dewey (1959a) salienta que os instintos dos outros animais se desenvolvem mais
por conta propria, enquanto os seres humanos “precisam aprender a utilizar-se de suas
reagdes instintivas®™ (p.48), [grifo do autor]. O fato de o individuo ter que aprender, para

Dewey, ¢ justamente o que leva ao progresso individual e social, pois se exige variacdo de

6 “Instinto”, para Dewey, pode ser conhecido pela consciéncia e consequentemente direcionado para fins
especificos. Por isso ele diz que precisamos aprender a utilizar nossas reagdes instintivas. Dewey considera os
instintos como internos, inatos, mas acredita que podem se modificar em contato com o ambiente social,
diferentemente de Freud em que os instintos s@o inacessiveis a consciéncia. Dewey e Freud foram
contemporaneos € uma interessante exposi¢ao de discorddncias e concordancias entre ambos se encontra no
texto de Andrade e Cunha (2012).
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atitudes para sobreviver em que ao aprender uma coisa, “desenvolve-se métodos bons para
outras situacoes” (p.48).

Observamos que atualmente se fala do respeito ao proximo, respeito a natureza e aos
animais, respeito a diversidade, mas o respeito por si mesmo e por seus estados internos ¢é
comumente ignorado em nossa cultura. O que defendemos ¢ que os afetos existem,
influenciam as ac¢des junto com a razao e o ambiente e por isso nao lhes deve ser dada menos
importancia na educagdo. Os afetos influenciam as atitudes emocionais que influenciam agdes
voltadas a todas as coisas da vida, inclusive aos proprios afetos. Os afetos sdo fundamentais
para os individuos conseguirem coisas uns dos outros em varias situagdes, pois se de um lado
nem sempre se convence alguém de algo somente com base em principios e pressupostos
racionais, de outro o pensamento sem a consciéncia dos afetos envolvidos também pode
motivar atitudes de destruicdo individuais e em massa. Estas atitudes podem ser sustentadas
por preconceitos e fanatismos aliados a a¢des de violéncia fisica e psicoldgica de individuos
que acreditam, por exemplo, que a escravidao, os diversos tipos de exploracdo e as guerras,
sdo justificados.

A questdo que trazemos a tona ¢ em como a nossa sociedade lida com os afetos, como
as diferentes formas de encara-los influenciam nossa educacao ¢ esta, influencia a forma de
lidar com os mesmos. Os afetos estdo presentes em tudo que os individuos fazem, mas nem
sempre se tém no¢ao do qué se sente. Estar consciente dos afetos nao significa controla-los,
mas ter maior poder de escolha sobre o que fazer na situacdo em que eles surgem. Aqui entra
a diferenca que Dewey (1959a) pontua entre controle e dire¢do. Controle tem a ver com
dominio, ¢ quando uma energia atua de fora do individuo ou do objeto e este resiste a esta
energia. Direcdo ¢ quando as tendéncias dos individuos “sao orientadas uniformemente para
certo sentido, em vez de se dispersarem sem objetivo” (p.25). As tendéncias sdo a parte que
compete aos instintos dos individuos, o irracional, € Dewey chama a aten¢do para que este
componente ndo pode ser ignorado, uma vez que “¢ impossivel uma direcdo puramente
exterior. O ambiente, no maximo, pode fornecer estimulos para provocar respostas. Estas
respostas procedem de tendéncias ja possuidas pelos individuos” (p.27). A dire¢do pode servir
tanto de ajuda quanto de regulagdo de atitudes, depende de como ¢ realizada.

Tendo em vista estas duas possibilidades, estamos a falar de direcionar os afetos com
o objetivo de aproveitd-los como um meio de modificar a qualidade de experiéncias
educativas, isto é, canalizar a energia afetiva para finalidades da vida individual e social que

sejam construtivas. Nao se deve tomar a ideia de “direcionar” os afetos por um método
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padrdo a ser aplicado a todos os individuos. Dewey (1959a) diz que direcionar ¢ oferecer
condi¢des para que o individuo entre em contato com suas ‘“tendéncias inatas e habitos e
interesses adquiridos” (p.191) por experiéncias do seu passado que construiram suas
preferéncias, ou seja, incentivar o individuo a conhecer o seu modo de lidar com problemas.
Além de que “o interesse, o contato € 0 modo de trabalhar pessoais do individuo em relagao a
matéria de estudo” (p.191), e acrescemos nisto também os afetos, ¢ segundo Dewey, tdao
variado que ndo se pode enquadrar num Unico método e os impulsos (que podemos ligar aos
afetos) ndo podem ser deixados para se desenvolver sozinhos, eles precisam de um ambiente
que favoreca a sua organizagdo e seu amadurecimento. A negligéncia dos afetos, a repressao
exagerada sobre eles e a exigéncia de que o individuo dé conta de algo além de sua
maturidade naquele momento ¢ para Dewey origem de muitos males individuais e sociais.

Assim, quando controlada, no sentido de controle atribuido por Dewey, cremos que a
energia afetiva encontra uma via de expressao nem sempre positiva. Dewey (1959a) fala que
“os modos mais permanentes e influenciadores de direcdo sdo aqueles que atuam
continuamente, a cada instante, sem propoésito intencional da nossa parte” (p.28), ou seja, os
afetos aparecem independentemente se os individuos querem ou ndo, se gostamos ou nao de
senti-los. Pode-se ndo escolher o qué e quando sentir, mas pode-se escolher o que fazer a
partir do que se sente e isto € algo que nossa sociedade e educacdo parecem nao se atentar,
pois se exige que os individuos conhegam historia, linguas, matematica, fisica e demais
“disciplinas” enquanto o conhecimento sobre si mesmo, sobre seus afetos e como eles
influenciam as relagdes que os individuos tém uns com os outros ndo ¢ colocado como
relevante para o desenvolvimento individual e social. Nossa sociedade e nossa educagao tém
tratado os afetos como algo implicito e quando comparado ao conhecimento intelectual, o
afetos tém sido vistos como desnecessarios e até mesmo como inexistentes.

Se atentarmos para a presenca dos afetos na experiéncia educativa, talvez possamos
ampliar nossa compreensdo acerca de situagdes na educagdo como, por exemplo, o fato de
que em meio a varios fatores que levam estudantes a desistirem de um curso universitario, um
deles seria por ndo conseguirem lidar com a pressdo psicologica que envolve os afetos que
sentem a partir das exigéncias da realidade na universidade. A desisténcia de estudantes dos
cursos superiores nao ¢ unicamente devido as dificuldades afetivas, mas pensamos que ¢ um
dos fatores responsaveis pelo abandono dos estudos e, em alguns casos, seja o principal fator.
Ocorre quando a educacdo deixa de lado o que ¢ interno dos estudantes. Dewey (1959a)

defende que um dos aspectos fundamentais de um objetivo educacional ¢é atentar para o que
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ele chama de necessidade intrinseca, a qual envolve o que € inato e o que ¢ adquirido. No caso
dos afetos, eles sao construidos tanto pela base inata quanto pela adquirida. Quando nao se da
atencdo para o que ¢ intrinseco, corre-se o risco de deixar de lado o individuo como ser
humano e enfatizar algum objetivo que ndo faga o menor sentido a ele, além de desperdicar
suas habilidades. Cabe comentar que esta ideia de valorizar aspectos internos dos estudantes
nao se refere a enfatizar o que ¢ psicologico em detrimento do contetido, dos métodos ou do
ambiente social. Dewey estava preocupado com o fato de a educagdo ignorar o potencial dos
individuos e de ver os estudantes como meros receptores de conhecimento exclusivo do
educador, ideia a qual ele foi potencialmente contra.

No caso da persisténcia nos estudos, existe a influéncia dos afetos, independente do
objetivo pelo qual cada individuo decide comegar e terminar uma graduagdo ou outro curso
qualquer. A questdo ¢ que nem sempre a relacdo com os afetos se evidencia, pois 0s motivos
que, em geral, os individuos colocam para permanecerem ou desistirem de algo € visto apenas
pelo lado racional. Quando, por exemplo, um estudante diz que permanece nos estudos para
“ter um emprego melhor” depois de formado, este motivo ¢ comumente visto como
incentivado pela inteligéncia, por sua capacidade de planejamento, de discernimento e demais
processos racionais. Mas neste motivo ndo atua apenas a razdo, pois na crenga deste
estudante, ter um emprego melhor fard com que ele se “sinta” melhor em algum aspecto da
vida. Nossa analise ndo debate se neste exemplo ¢ plausivel ou ndo a aspiragao do estudante,
se de fato a educag@o permitird a ele uma qualidade de vida melhor em um emprego melhor.
O que salientamos ¢ a ‘“crenca” que este estudante tem acerca de sua realidade, quais
significados socialmente construidos influenciam nas agoes.

Questionar o modelo de educacao implica em questionar o modelo de sociedade que
vivemos. Em nossa sociedade e educacdo o que ¢ considerado racional ¢ importante para o
desenvolvimento social e o que ¢ irracional é, comumente, tratado como inexistente sendo
ignorado e reprimido por diferentes formas de puni¢cdo na tentativa de controle. Observamos
que em nossa sociedade da forma como esta constituida, os individuos tém dificuldades para
lidar com o que é de ordem irracional, como os afetos. Embora a capacidade de pensar sobre
as emogdes e os sentimentos ¢ um avango, apenas pensar sobre os afetos ¢ insuficiente para
dar conta das demandas das relagdes sociais. Pensar sobre os proprios afetos e os dos outros
seria 0 primeiro momento de uma proposta que questiona o atual modelo de ensino e de

aprendizagem.
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Quando falamos em pensar sobre os afetos ndo significa pensar com o intuito de
controlé-los, pois a ideia de controle ¢ uma ilusdo. Afetos ndo podem ser controlados, mas
podem ser direcionados para finalidades especificas. Ao falar de direcionamento, passamos
para a questdo de aplicar o conhecimento dos afetos relacionado com a razdo em situagdes da
vida. A experiéncia educativa que Dewey defende ndo se limita ao pensar sobre algo e
analisar a situagcdo, mas se completa com a formagao do significado das agdes e a aplicagdo na
vida pratica do conhecimento em que o objetivo ndo se limita a remediar os problemas da
educacdo, mas de questiona-los em busca de transformar as coisas. Falar em transformagao

em Dewey nos leva diretamente ao que ele chamou de hébitos.

2.3 As Atitudes Emocionais na Composicao dos Habitos

O senso comum da sociedade na qual Dewey viveu e também o da nossa tem
entendido por habito uma acdo que se repete frequentemente. Também ¢ comum se ouvir
coisas como “¢ o costume (como sinénimo de habito) dos individuos, do lugar, da regido...”
fazer isto e aquilo; que o individuo que toma banho todos os dias, escova os dentes, penteia o
cabelo, corta as unhas tem ‘“hdbitos de higiene pessoal” do ponto de vista da nossa
sociedade... Os exemplos sdo infindaveis neste sentido, mas para Dewey o conceito de habito
ndo se resume a acdes repetitivas. Estas agdes que se remetem sdo uma parte do que seja o
habito.

A pesquisa de Andrade (2009) nos ajuda a compreender que habitos para Dewey sdo
psiquicos e adquiridos. Eles sdo compostos pelas atitudes emocionais e pela razdo e uma vez
que estes componentes sao internos do individuo, logo, os habitos sdo psiquicos e
“manifestam-se” em forma de agdes. Eles sdo adquiridos dos grupos sociais com os quais o
individuo convive e também sdo influenciados pelas agdes dos individuos do presente e do
passado, pelos objetos fisicos e abstratos do mundo e por todo tipo de experiéncia que o
individuo vivencia sendo educativa ou nao. Porém, falar que um habito ¢ adquirido nao quer
dizer que ele seja reproduzido de forma mecanica, passiva e automatica. Isto porque os
habitos sdo atitudes expressas em agdes que mediam as areas que compdem uma sociedade,
modificam as experiéncias a0 mesmo tempo em que sao modificados por elas.

Por isso Dewey (1959a, 1979) defende a importancia de a educagdo oportunizar
diferentes experiéncias aos individuos, pois no contato com outros estimulos que nao aqueles
que sdo repetitivos, surgem condi¢des para que haja alguma mudanca nos hébitos e
consequentemente nas areas que eles mediam e nas relagdes entre elas. Estas areas sdo a do

corpo, dos objetos fisicos do mundo e aquilo que € psiquico e abstrato como atitudes
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emocionais, razao, crengas, valores, ideais, etc. Como os habitos sao mediadores destas areas,
eles influenciam as agdes ao mesmo tempo em que sdo influenciados por elas. Desta forma, o
aspecto essencial do habito ¢ que “toda experiéncia modifica quem a faz e por ela passa e a
modifica¢do afeta, quer o queiramos ou ndo, a qualidade das experiéncias subsequentes”
(DEWEY, 1979, p. 25-26).

Franca (2007) auxilia a compreender que Dewey construiu este conceito de habito
para refutar o pensamento vigente nos Estados Unidos por volta da I Guerra Mundial de que o
ambiente social e o individuo ndo tinham relagdo entre si, bem como que nem todos os
individuos eram capazes de raciocinar, de refletir, de pensar sobre a sua realidade e estes que
nado pensavam eram tidos como irracionais sendo as mulheres € os homens do povo simples.
Acreditava-se que nem todos podiam participar da vida publica e a democracia deveria ser,
portanto, dirigida por homens pensantes, a elite. Por esta época, inclusive, foram utilizados
testes psicologicos que diziam em seus resultados que o povo era irracional.

Gould (1991) explica que o objetivo dos primeiros testes psicologicos era medir a
inteligéncia global, embora a maioria avaliasse apenas um aspecto. Com Alfred Binet surge a
primeira tentativa sistematizada de estudar as diferengas individuais relacionadas a
inteligéncia. Em 1912, o psicélogo William Stern cria o termo quociente intelectual. Nos
Estados Unidos ¢ desenvolvida a Teoria do Quociente Intelectual Hereditario que corrompe a
intencao de Binet e os testes de inteligéncia foram utilizados incorretamente para atender os
objetivos da classe dominante. Basicamente os testes foram usados para dizer que o nivel de
inteligéncia de um individuo era uma heranca genética sem considerar o ambiente e a cultura.
As diferengas culturais foram tomadas por particularidades inatas.

A consequéncia disso € que o resultado dos testes foi usado para determinar o lugar
que cada individuo podia ocupar na sociedade. Utilizou-se a falsa ideia de que da mesma
forma que pais altos tendiam a ter filhos altos, pais inteligentes tendiam a ter filhos
inteligentes sem que disso participasse as condi¢des historicas, sociais € econdmicas. Isto
serviu para legitimar a ideia de que os Estados Unidos era um pais mais rico porque seu povo
era mais evoluido que os de paises pobres (GOLD, 1991). Assim como dentro do proprio pais
se legitimava que nem todos eram suficientemente racionais para serem cidaddos politicos. Os
irracionais deveriam ser comandados pelos que eram inatamente habeis para pensar.

O conceito de habito de Dewey estd em total desacordo com esta ideia defendida na
época e conforme coloca Franga (2007), para Dewey, nem sempre os individuos percebem

conscientemente a a¢do do habito sobre suas escolhas e comportamentos. Habitos podem se
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tornar agdes sem reflexdo se nunca passar por questionamentos. Com o hébito, Dewey
defende a inter-relagdo entre o ambiente social, a razdo e a individualidade de cada individuo
expressa por sua vontade e salientamos que nem sempre a vontade do individuo ¢ a mesma
que de seu grupo social. Franca (2007) pontua que para Dewey, o individuo ¢ capaz de criar e
inventar coisas diferentes daquelas que lhes sdo transmitidas. Esta capacidade vem dele como
um ser que age no mundo. O habito mostra que as acdes nao sdo motivadas apenas por fatores
do mundo externo, do ambiente; que o individuo ndo vive isolado e que suas escolhas ndo sdo
totalmente conscientes. Existe um componente inconsciente que influencia as acdes e que ¢
expresso por vontade e criatividade, elementos que ajudam a construir a individualidade.

Dewey nos ajuda a pensar na influéncia dos héabitos nas a¢des educacionais. Um dos
habitos que compdem nosso modelo e, inclusive esta legitimado por lei, € o de utilizar a ideia
de média como critério de desempenho de um conjunto de habilidades racionais
desenvolvidas de acordo com a idade cronoldgica sem diferengas evidentes. Significa que o
individuo apresenta comportamentos esperados dentro de um ritmo de desenvolvimento
também esperado para atingir objetivos esperados. Assim, por exemplo, conforme Sanchez e
Costa (2000), individuos com altas habilidades/superdotacdo realizam coisas em ambito
racional, afetivo e/ou motor que, comumente, ndo sdo esperadas para sua idade cronoldgica,
ou seja, estdo fora da média tal como individuos do outro extremo com deficiéncia intelectual.
Esta ideia de reunir os individuos em uma média exclui os que ficam fora dela por serem
diferentes em alguma coisa dos demais, continuam a ser os “anormais”. Nossa sociedade e o
modelo de educagdo tém se baseado em critérios que valorizam os individuos por seu
desempenho racional, principalmente linguistico e l6gico-matematico, de modo que se investe
no aprimoramento da razdo em detrimento de outros aspectos como o desempenho afetivo no
alcance de objetivos individuais e sociais.

O fato ¢ que cada sociedade cria formas de lidar com os afetos e a razdo.
Historicamente, os afetos tém sido moldados para que se construa um grupo social dito
civilizado: a ideia tem sido a de conter os impulsos para conviver em sociedade ¢ na qual a
sensibilidade ¢ moldada para atingir determinados fins. As diferentes sociedades tem se
preocupado em como moderar os excessos dos individuos e cada uma constrdi meios para
isso a partir do que se elege como relevante e irrelevante no papel social de seus individuos.
Afinal, o que ¢ considerado relevante no nosso modelo de educagdao? Qual forma de
individualidade nossa sociedade tem construido? Em torno de um século atrds Dewey colocou

que a individualidade tem a ver com a capacidade de ter consciéncia de si.
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Segundo Andrade (2009), para Dewey, individual quer dizer que alguma coisa do
individuo se torna “especifico dele” e ndo “algo inédito, completamente nunca visto antes,
como se surgisse do nada”. A individualidade ¢ o conjunto de caracteristicas proprias e surge
de duas fontes: uma ¢ da convivéncia com individuos diferentes de si mesmo e outra ¢ do
desenvolvimento da sua capacidade de pensar com inteligéncia, de ordenar o pensamento em
comego, meio € fim no tempo e no espaco e refletir sobre as consequéncias e possibilidades
de suas escolhas no mundo. Percebemos que Dewey destaca a importancia do contato com o
que ¢ diferente ao dizer que ¢ uma das bases para a constru¢do da individualidade. Mas qual ¢
o conceito de individualidade que nosso modelo de educagdo tem defendido e de que forma
isso tem influenciado a formacao dos individuos? Quem ¢ o individuo do século XXI, quais
sdo suas demandas e o que a sociedade demanda dele? As respostas para estas questdes sao
complexas, mas refletimos que pensar o modelo de educacdo implica pensar sobre a nogdo de
individuo e individualidade que permeia as experiéncias educativas.

Notamos que Dewey ndo defende uma sociedade de iguais, mas uma sociedade de
diversos, uma vez que a formagdo da individualidade vem do contato com o diferente e do
desenvolvimento racional. Para ele, atitudes de educar com o objetivo de que todos sejam
iguais a um padrao estipulado no qual o que ¢ diferente ¢ ignorado ou punido, bem como ver
o que ¢ intrinseco do individuo como algo negativo e/ou que deve ser moldado a padrdes
criados levam a “falta de interesse pelo novo, aversao ao progresso ¢ temor do incerto e do
desconhecido” (p.54), o que por sua vez, notamos, ndo incentiva ao desenvolvimento do
pensamento reflexivo e a busca por experiéncias educativas. Junto a isto vem a forma como
cada individuo se relaciona com seus afetos e os afetos dos outros. A experiéncia educativa
que para um individuo pode suscitar afetos agradaveis, para outra pode levar a desagradaveis.
O fato ¢ que mesmo em contato com os padrdes sociais estabelecidos, os individuos podem
desenvolver tracos especificos que nem sempre vem ao encontro do que lhes ¢ exigido
socialmente. As diferencas entre os individuos podem causar conflitos que venham a
prejudicar suas relagdes ou podem ser uma fonte de novas experiéncias educativas
construtivas.

Percebemos que, para Dewey, o individuo na sociedade tem a responsabilidade de
pensar e governar a propria vida. Isto significa ter senso social representado pela importancia
da vida em grupo, bem como senso de individualidade representado pela importancia de ter
caracteristicas individuais. Cabe dizer que a responsabilidade pela propria vida que

percebemos na visdo de individuo de Dewey nao pode ser confundida com e pressuposto do
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atual sistema capitalista em que o individuo € o inico responsavel por seu sucesso e fracasso.
A 1ideia de que o individuo esta isolado e tudo que lhe acontece depende unicamente de sua
competéncia ¢ baseado no principio dualista que desconecta sociedade e individuo, principio
este que Dewey ¢ arduamente contra no decorrer da sua obra e também somos contra quando
defendemos a integracdo e desenvolvimento concomitante dos afetos e da razdo.

Dewey (1959a) salienta que esta nocdo de individualidade como consciéncia de si €
recente na histéria da humanidade. Pensamos que o desenvolvimento da consciéncia da
relacdo entre afetos e razdo tem igualmente pouco tempo. Reconhecemos que o habito de
enfatizar o conhecimento considerado racional dos objetos do mundo externo tem sido
importante para o desenvolvimento individual e social, mas defendemos que apenas conhecer
a partir do destaque da razdo tem sido insuficiente para dar conta das demandas de
dificuldades atuais como situagdes em que estudantes abandonam os estudos, analfabetos
funcionais, violéncia em escolas, professores em adoecimento, exigéncias de que se aplique o
raciocinio e a criatividade em situagdes praticas da vida, dentre tantas outras. Nao se trata de
propor que a integracdo entre afetos e razdo na experiéncia educativa resolverd todos os
problemas que nossa educagdo vivencia, mas de repensar a sociedade e os habitos que tem
construido a educacdo como se encontra. Para isso ¢ importante olhar para o que ja foi
realizado no decorrer do tempo. O passado nos ajuda a compreender o presente.

Quando Dewey (1959a, 1954, 1979) fala que se fazia necessario reformular a
educacdo tradicional de sua época, por nem um momento ele disse que as praticas do passado
sdo irrelevantes ou devem ser ignoradas. Pelo contrario. Uma educacdo diferente da
tradicional depende que se compreenda o que houve no passado para poder entender o que
acontece no presente. SO entdo se pode saber o qué e como fazer. Para Dewey, se nao
soubermos a origem dos problemas e dificuldades que vivemos hoje, se ndo transitarmos
conscientemente no tempo e ficarmos presos apenas no presente como se as coisas tivessem
surgido do nada, ndo s6 estaremos sendo superficiais como também teremos mais dificuldade
de resolver qualquer coisa.

Em suas palavras, “assim como o individuo tem de recorrer a sua propria memoria do
passado para compreender as condicdes em que individualmente se encontra, assim as
questdoes da presente vida social estdo em tdo intima e direta conexdo com o passado”
(DEWEY, 1979, p.79) [grifo do autor]. Trata-se, portanto, de partir do passado para
transformar o presente, criar novas metas para o futuro e possiveis caminhos para chegar a

ele. Ao falar de transformar o presente, a experiéncia educativa tem relacdo com o individuo e
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o ambiente no tempo e no espaco. Isto nos ajuda a pensar no par afetos/razao nas relagdes
sociais e sobre a maturidade e imaturidade dos individuos, o que nos leva a uma das primeiras
observagdes de Dewey (1959a) de que o individuo ndo vive nem sobrevive sozinho. Temos,

portanto, a evidéncia concreta que corrobora a necessidade de relagdes sociais.

2.4 Habitos e Rela¢des Sociais

Esta observacdao que Dewey (1959a) faz sobre o individuo ndo sobreviver sozinho
significa que ele nasce em uma sociedade, um conjunto de individuos que vivenciam e
partilham costumes, crencas, ocupagdes, ideais, lazeres, sofrimentos, instituigdes, valores,
condutas, conquistas, objetivos, frustracdes, simbolos, representacdes, etc. Tudo isso existe
antes da crianga nascer de forma que ela ndo nasce no vazio. Ao nascer, o individuo tem uma
indispensavel particularidade que ¢ a imaturidade. Imaturo ¢ aquele que est4 no inicio de seu
desenvolvimento. Neste inicio a crianga desconhece os objetivos da vida social. Imaturidade
nao deve ser vista como empecilho, mas como condi¢do para o crescimento. S6 aprende quem
ndo sabe e ndo saber algo ¢ estar imaturo. Nao fosse pela imaturidade o individuo ndo se
desenvolveria. Tal qual a vida bioldgica de qualquer ser vivo, o grupo social busca sobreviver.

Tendo em vista que os individuos nascem, crescem e morrem, isto ¢, sdo finitos, ¢
necessario transmitir tudo que uma geracdo desenvolveu para a proxima geracdao. Caso
contrario, a vida humana se findaria por completo. Observamos que quando Dewey fala que a
transmissdo de conhecimentos de uma geracao a outra ¢ necessdria, significa que para o grupo
social sobreviver ¢ preciso que os adultos comuniquem comportamentos, pensamentos e
afetos para as criangas de tal forma que gradualmente se tornem menos imaturas, que
aprendam coisas para regular e organizar a vida social, o que se pode e ndo se pode fazer.

Segundo Dewey (1959a), o individuo precisa aprender para sobreviver no ambiente
em que vive e dentro da propria sociedade. Uma sociedade ndo ¢ definida apenas pelos
individuos estarem perto uns dos outros fisicamente, ou seja, a distancia espacial entre os
individuos ndo ¢ critério suficiente para definir sociedade porque podem estar proéximos e
ignorarem uns aos outros, bem como podem estar distantes e serem influenciados pela
presenca abstrata do outro. Individuos que vivem longe fisicamente podem ter uma relagao
mais intima que outros que moram na mesma casa € encontram-se todos os dias. A distancia
entre os individuos ndo se da apenas pelo espaco, mas também pelo tempo como, por
exemplo, quando se 1€ um livro escrito ha anos. O que define um grupo social sdo as relagdes

significativas nas quais participam afetos, pensamentos, ideais, valores, crengas... que os
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individuos vivenciam entre si. O que diferencia um grupo social de um mero conjunto de
individuos ¢ a caracteristica das relagdes entre os membros. Quando os individuos estdo perto
uns dos outros sem conexao entre si, trata-se somente de um aglomerado.

Para Dewey (1959a), portanto, o que define se o conjunto de individuos ¢ um grupo
social ou um aglomerado sem significado ¢ o tipo de relacdo que se estabelece. Mas as
relagdes sociais vao além de definir um grupo social, pois ¢ através delas que os adultos
comunicam e transmitem para as criangas o que € aceito pelo grupo e o que ndo é. Pela forga
fisica um objeto concreto pode ser transportado diretamente de um lugar para o outro, mas o
mesmo nao ocorre com coisas psiquicas, abstratas como as crengas e os valores. Nao se muda
uma crenca de lugar como se muda um tijolo ou uma pedra. Pela for¢a ndo se faz um
individuo acreditar em algo, nem se faz com que um simbolo tenha significado. Nas relagdes
sociais existem os individuos e o ambiente em que o ambiente ¢ uma condi¢do para a vida,
envolve o tempo passado e presente € o espaco fisico e psicologico. Na relacdo com o
ambiente, os individuos desenvolvem sua razdo e seus afetos.

Dewey defende que a razdo e os afetos sdo fendmenos sociais, que as acdes que o
individuo realiza e como as realiza sdo definidas pelos aspectos bioldgicos do seu organismo
e pelo legado cultural do seu grupo social (BARALDI, 2013; CABRAL, 2011). Quando se
fala em legado, fala-se da forma como os adultos transmitem sua heranca aos imaturos. A
primeira coisa € que estar em sociedade tem por base que as acdes dependem dos “desejos,
exigéncias, aprovagdo e reprovag¢do dos outros” (DEWEY, 1959a, p.13) [grifo nosso].
Significa que o individuo ndo age movido a um fim nele mesmo como se estivesse isolado,
pois ha que se levar em conta a existéncia dos outros. Relacao social que define o grupo social
¢, portanto, para Dewey (1959a) “agdo associada a acdo dos outros” (p. 13) quando se
compartilham a razdo e os afetos, o que pode ser tanto para fins construtivos quanto
destrutivos. De qualquer forma, esta relacdo social é necessaria para que o individuo
desenvolva suas capacidades e habilidades.

Este desenvolvimento de capacidade e habilidades ocorre no caso da experiéncia
educativa que, dito anteriormente, ¢ uma relacdo em que um individuo age em seu ambiente
modificando-o e as condi¢des do ambiente mudam ¢ influenciam o individuo a transformar a
si mesmo. Porém, o grupo social ndo estd permeado somente por experi€éncias deste tipo.
Existem ac¢des que os individuos realizam que Dewey (1959a) chama de mecanicas, ou seja,
ocorrem sem a participacao da razdo nem dos afetos. Estas acdes mecanicas sao chamadas de

adestramento. Relagdes de adestramento ndo definem o grupo social, mas fazem parte dele. A
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este tipo de relacdo Dewey fez criticas a educagdo de sua €época na qual predominava o
adestramento em vez do incentivo ao desenvolvimento da habilidade de pensar sobre a
realidade e agir em busca de transforma-la.

Ainda sobre a transmissdo da heranca social aos imaturos, Dewey (1959a) afirma que
a aprovacao e reprovacao dos adultos para com as criancas tem relagdo direta com o
“reconhecimento”. Ele exemplifica ao citar a atividade de guerra de uma tribo’. A realizacio
mais importante da tribo ¢ vencer o inimigo pela guerra. O ambiente se organiza para que 0s
meninos, que sdo os que guerreiam, sejam incentivados a direcionar sua energia para aprender
as habilidades que o possibilitardao cumprir com o desejo do seu grupo social. Desejo este que
passa a ser também seu, uma vez que ao desempenhar acdes voltadas para o objetivo social €
reconhecido como parte integrante do grupo. Caso discorde do que ¢ valoroso para seu grupo
e aja de forma contraria, ndo recebe reconhecimento, ou seja, ndo ¢ conhecido como igual,
nao ¢ sentido como parte do todo e isso comumente provoca desconforto e desagrado nos
demais. Ao se tornar um guerreiro, o0 menino desta sociedade que cultua a guerra, assemelha-
se em pensamentos e afetos a seu grupo.

Esta semelhanga que tem por pressuposto a partilha da vida mental faz com que o
menino sinta como se fosse dele o valor da guerra, como se tivesse surgido nele proprio. Em
outras palavras, o jovem membro toma para si o que € social e entende e sente como seu o que
¢, na verdade, condigdo para que seja aceito no grupo. Aqui os afetos t€ém fundamental
relevancia, pois “desde que esteja possuido da atitude emocional do grupo, tera sempre o
cuidado de procurar conhecer os fins especiais a que o referido grupo aspira € os meios
necessarios para garantir o triunfo” (DEWEY, 1959a, p.15) [grifo nosso].

Quando Dewey fala que sociedade ¢ um grupo de individuos em que suas relagdes
sociais envolvem os afetos, entendemos que ele chama a atencdo para que a transmissdo de
conhecimento de um individuo ao outro depende ndo somente da razdo e/ou do ambiente
fisico, mas também das atitudes emocionais que compdem os habitos. O que os individuos
sentem e pensam em relacdo a si e a0 mundo influencia suas a¢des consigo € com 0s outros.
Algo abstrato como os afetos faz parte do que conecta um individuo ao outro e contribui para
eleger objetivos individuais e sociais. Estes objetivos se tornam compartilhados a partir da
construcdo e dissemina¢do dos significados que os individuos atribuem as coisas do mundo

em que vivem. Dewey defende a conexao entre afetos e a razdo no processo de transmissao do

7 No texto, Dewey nio especifica qual seria a tribo que ele se refere. Ele apenas fala de “uma” tribo em que
vencer o inimigo pela guerra ¢ socialmente relevante. Parece que Dewey escolhe o exemplo da tribo influenciado
pelos estudos antropoldgicos de sua época, porém, esta ¢ apenas uma suposi¢ao nossa.
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conhecimento de um individuo para o outro. Ele foi totalmente contra a ideia de que sdo
aspectos separados.

Entendemos esta visdo como uma das contribui¢cdes do seu pensamento, pois chama a
atengdo para uma abordagem relacional do individuo sem supervalorizar a razdo e nem
afirmar que sdo os afetos os mais relevantes na experiéncia educativa. O que Dewey afirma, e
estamos de acordo, ¢ que ambos os aspectos do individuo, razdo e afetos, estdo presentes e
precisam receber atencdo equivalente. Acrescentamos, inclusive, que a falta de atengdo a um
ou outro destes aspectos vem a prejudicar o desenvolvimento do individuo.

Em nossa sociedade, observamos que parece ainda se transmitir a ideia de que aquilo
que ¢ de ordem irracional € nocivo. De fato, consideramos que os afetos podem atrapalhar os
individuos de chegarem a seus objetivos da vida cotidiana, mas se o fazem ndo é porque sdo
como intrusos que adentram a vida sem serem chamados para perturbar o funcionamento do
racional. Os afetos atrapalham a realizacao de objetivos “somente” quando sdo ignorados € a
eles ndo ¢ oferecida uma via de expressao que tenha significado para o individuo. Pensamos
que se a sociedade e a educagdo devem oferecer condigdes para que os afetos ocupem um
lugar significativo na vida dos individuos junto a um lugar também significativo da razdo,
pois ambos sao um importante recurso de ajuda no alcance de metas individuais e sociais.

Pensamos que uma das consequéncias do ver os afetos como nocivos € que a partir do
momento em que os individuos ndo conseguem direcionar suas emogdes € sentimentos para
construir algo positivo para si e para os outros, predomina sua outra face que ¢ seu poder de
destrui¢do, que dito por Dewey (1959a) ao notar que, “os desejos e paixdes ndo tomados em
linha de conta procuram outras valvulas de escape” (p.196). Nesse sentido, o individuo pode
se utilizar deste recurso para dominar e explorar os demais nas relacdes em geral e, neste
caso, a experiéncia educativa, a nosso ver, ¢ prejudicada quanto ao objetivo defendido por
Dewey de transmitir conhecimentos que permitam cada geracdo construir e habitar um mundo
melhor que o anterior. Dewey contribui para pensarmos sobre a experiéncia educativa que
proporciona conhecimentos e atitudes que aprimoram a vida dos individuos a partir do
desenvolvimento de diversas habilidades manuais, intelectuais e afetivas e, por outro lado, a
experiéncia educativa que proporciona o contrario, aquela que ensina atitudes destrutivas para

consigo, para os outros e para o planeta.
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Portanto, as mudancas que ocorrem a partir da experiéncia educativa podem ser tanto
construtivas quanto destrutivas®. A experiéncia educativa construtiva é a aquela que produz
mudancas que levam a relagdes sociais nas quais os individuos tenham maiores oportunidades
de crescimento mutuo. Crescer significa que a relagdo entre o que estd imaturo e maduro
ocorra de forma fluida sem predominancia de impedimentos materiais (por exemplo, falta de
sala de aula, moradia, alimento, condi¢des dignas para a sobrevivéncia em geral) e imateriais
(por exemplo, presenga de agressdes fisicas e/ou psicologicas) que prejudiquem o individuo.
Por experiéncia educativa destrutiva entendemos situacdes nas quais ndo quer dizer que o
crescimento deixe de ocorrer, mas ele encontra maiores obstaculos.

Por exemplo, o individuo que aprende em suas experiéncias educativas a sentir que
ndo tem valor e que ¢ incapaz (a atitude de um individuo de inferiorizar o outro ¢ um tipo de
agressdo psicologica e que podemos considerar uma experiéncia educativa destrutiva) e
desenvolve um conceito pejorativo de si mesmo, tende a ndo ver o potencial que tem para se
desenvolver cada vez mais. Este individuo foi “educado” de forma a ver a si mesmo como
insignificante, o que nos leva a questionar como os individuos que vivenciam varias
experiéncias educativas destrutivas se relacionam consigo mesmos, com as causas sociais,
como fica sua ligagdao com a humanidade e a preservacao do meio em que habita, bem como
aquele individuo em que predominou em sua educacdo experiéncias construtivas nas quais
recebeu maiores oportunidades de amadurecer racional e afetivamente.

Dewey também nos leva a refletir acerca da maturidade e da imaturidade. Quais
critérios a nossa sociedade e a educagdo utilizam para avaliar a imaturidade e a maturidade de
um individuo e de que forma estes critérios participam do modelo educacional? Esta ¢ uma
questdo que ndo possui resposta definitiva. Mas Dewey traz o tema da maturidade e da
imaturidade quando ele questiona em como se d4 a passagem de conhecimento dos adultos
aos imaturos. Percebemos que ele se ocupa principalmente do problema de como as criangas
aprendem os costumes dos adultos. Ele poderia ter escolhido observar outras relagdes como as
entre bebés, entre criangas, entre adultos da mesma idade, entre adultos e idosos ou qualquer

outra combinagdo, mas ele opta pela relacdo entre adultos e criangas porque esta ¢ a relagdo

¥ Os termos “experiéncia construtiva e destrutiva” ndo sdo ditos explicitamente por Dewey. Ele fala em
experiéncias que favorecem e que dificultam o crescimento e desenvolvimento individual e social. As que
favorecem, acrescentamos a ideia de “experi€ncia que constroi algo positivo” tanto para o individuo quanto para
seu grupo e as que dificultam “experiéncia que destroi algo positivo total ou parcialmente”, ou seja, prejudica de
alguma forma o individuo e o grupo. Porém, a ideia de experiéncia que constrdi ou destrdi algo positivo requer
uma analise mais profunda que leve em consideragdo a cultura de cada grupo social, pois o que € ser visto como
experiéncia educativa construtiva para uns pode ndo ser para outros. Bem como requer estudos mais profundos
em Dewey com foco neste tema, o que foge ao objetivo neste momento.
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em que mais se evidencia quantitativa e qualitativamente a diferenca do saber o que fazer e
como fazer em determinadas situag¢oes e também porque Dewey se preocupa com o papel do
educador, de quem ¢ o adulto que acompanha as criancas em seu crescimento desde os
primeiros anos tanto formal quanto informalmente.

De certa forma, Dewey (1959a) chama as criangas de imaturas e os adultos de
maduros. Ele entende por “imaturo” aquele que nao sabe algo e “maduro” aquele que sabe.
Para Dewey, um individuo ndo “é€” imaturo ou maduro, mas “estd” imaturo em alguma coisa e
maduro em coisa. Ele entende a imaturidade e a maturidade como uma relagao entre si ¢ um
processo. Se imaturidade e a maturidade fossem imutaveis, ndo haveria crescimento nem
necessidade de educagdo. Para ele, a imaturidade ¢ parte de todas as idades e nao somente das
criangas, pois € uma ‘“‘capacidade e aptidao para desenvolver-se” (p.44) da qual se compde
pela dependéncia do outro e pela plasticidade. Dewey ndo vé a dependéncia apenas como algo
negativo e nocivo, mas também como uma for¢a que aproxima os individuos e pode levar ao
desenvolvimento dependendo da forma como ¢ direcionada. Esta for¢ca pode ser uma
compensagdo pela incapacidade dos bebes humanos de sobreviverem pelos instintos como
outros animais, pois “fisicamente fraca, a crianca ¢ incapaz de empregar outras forcas que
possui para lutar com o meio material” (p.46), o que faz com que sua capacidade de expressar
afetos e de socializar-se se potencialize, uma vez que “a presenga de seres dependentes de nds
e a aprenderem as coisas ¢ um dos estimulos a criagdo e a afeicao” (p.49). Ou seja, passa a ser
relevante que os adultos sintam afetos agradaveis na relacdo de dependéncia com os bebes e
criangas e vice-versa, um aparato biologico e psicolégico que, nos parece, a natureza tem se
encarregado de providenciar, visto que “os infantes humanos podem viver, apesar da sua
incapacidade fisica, exatamente por causa de sua capacidade social” (p.46). Tal capacidade ¢
o que Dewey (1959a) diz ser composta pelas aptiddes inatas, sendo elas a de ambito racional
(pensamento, inteligéncia, consciéncia) e irracional (impulsos, sensagdes, afetos).

Assim, ndo estamos somente imaturos ou maduros como se ambos os estados fossem
independentes um do outro. Se estar imaturo ¢ nao saber fazer algo, conforme defende
Dewey, significa que sempre estamos imaturos em relagdo a algo, pois sdo infinitas coisas que
ndo sabemos fazer mesmo que vivamos um século ou mais. Da mesma forma, se estar maduro
¢ saber fazer algo; estamos, portanto, maduros em algumas coisas, pois varias sdo as coisas
que aprendemos a fazer desde que temos contato com as primeiras experiéncias da vida.
Logo, nossa imaturidade nos permite aprender e nossa maturidade nos permite ensinar e

sempre teremos coisas a aprender e a ensinar, o que sugere uma educacdo continua. Podemos,

53



inclusive, aprender a proporcionar experiéncias educativas a ndés mesmos que ¢ algo que
Dewey defende como um dos objetivos fundamentais da educagdo: os individuos aprenderem
a aprender.

Quando Dewey procura entender a transmissdo de conhecimento dos adultos para as
criangas, em momento algum ele tem a intengdo de dizer que se trata de uma relacdo
unilateral que parte do adulto para a crianca, que as criangas, por serem imaturas, sao
inferiores aos adultos que entdo maduros. Ele, inclusive, critica a ideia que a imaturidade ¢
uma falta a ser preenchida somente pelo conhecimento dos adultos e de que os adultos ja
estdo prontos € ndo precisam mais aprender. Dewey (1959a) defende que ““se as criangas se
pudessem exprimir clara e sinceramente contar-nos-iam coisas mui diversas” (p.45), o que
sugere uma critica a um modelo de sociedade e educacdo que ndo escuta as criangas e
consequentemente os estudantes, pois neste modelo o estudante ¢ igualmente um imaturo no
sentido de imaturidade como falta a ser preenchida e aniquilada, pois “os adultos adotam mui
facilmente como modelo seus proprios habitos e desejos e consideram todos os impulsos
infantis que deles se afastam como coisas mas que devem ser eliminadas” (p.127).

Na sociedade na qual Dewey viveu e na qual vivemos as criangas e adolescentes
dependem cada vez mais dos adultos por varios anos até estarem em condi¢des de sobreviver
de forma menos dependente. Nao significa que os individuos, ao se tornarem adultos, nunca
mais precisardo de ajuda de sua familia ou de outros individuos, mas o que queremos dizer ¢
que nossa sociedade espera que os adultos sejam capazes de realizar coisas que as criangas e
adolescentes ainda ndo o fagam como, por exemplo, estar aptos para o trabalho. Entretanto,
sabemos que nesta nossa mesma sociedade, encontramos criangas e adolescentes que
precisam trabalhar para ajudar a si mesmas e/ou sua familia a sobreviver, pois se trata de uma
sociedade na qual as oportunidades de desenvolvimento ndo sdo iguais para todos. Uma parte
da populacdo tem condi¢des para que seus filhos estendam em anos da vida adulta a
dependéncia da familia enquanto outra parte vive em condigdes socioecondmicas que exigem
dos filhos responsabilidades cujas quais sao proibidas inclusive por lei, como no caso do
trabalho infantil. Isto aponta que a sociedade na qual Dewey viveu e a nossa tem um ponto em
comum: sdo sociedades heterogéneas.

Quando afirmamos que criangas e adolescentes dependem dos adultos, entendemos
dependéncia como “necessidade de ter um modelo de atitudes a seguir”’, um norte que
inicialmente comeca na relagdo com os cuidadores (pai, mae ou outro individuo) e estende-se

no decorrer de toda a vida a partir de novas experiéncias. Mas o que seria se tornar menos
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dependente na relagdo com os outros? Pensamos que estar menos dependente pode ter relagao
com o que Dewey chama de “aprender a aprender”. Trata-se de se tornar responsavel por seus
pensamentos, afetos e acdes. Como o individuo € um ser social, tal qual observa Dewey, nao
vemos que seja possivel estar independente no sentido de “ndo precisar de ninguém” racional
e afetivamente, ideia esta inclusive difundida em nosso sistema capitalista.

O que ¢ possivel € que haja um didlogo entre o que o grupo impde € o0 que o proprio
individuo pensa e sente em relacdo as exigéncias sociais. Mas ao mesmo tempo refletimos até
que ponto nossa sociedade e educagdo tém interesse em favorecer que pensemos e sintamos
por ndés mesmos, que desenvolvamos alguma individualidade, uma vez que quem “aprende a
aprender” tende a ter menos dependéncia dos costumes e das tradi¢des da forma como sao
colocados e transmitidos. Nao se trata de afirmar que costumes e tradigdes sdo bons ou ruins,
mas de pensar que a proposta de transformagdo do que ¢ vigente enfrenta resisténcias como,
por exemplo, a mudancga que tem vivenciado o modelo nuclear de familia. As agcdes que visam
a transformacdo nem sempre sdo aceitas imediatamente e sem conflitos. Alias, € possivel
alguma transformacdo sem conflitos?

Também ao dizer que o individuo ¢ social, significa que as criancas ndo tém seus
habitos influenciados apenas pelos adultos, mas por individuos de todas as idades. Durante
toda a vida o individuo recebe influéncias dos outros independentemente da idade cronoldgica
(contada em anos) e/ou psicologica (amadurecimento racional e afetivo compativel com as
tarefas que determinada sociedade exige de seus membros de acordo com a idade
cronologica). O que observamos ¢ que comumente quando o adulto ndo d& conta de suas
responsabilidades ¢ pejorativamente chamado de “infantil”, ou seja, estd incapaz de fazer
aquilo que lhe ¢ exigido. Seus habitos estdo incompativeis com sua idade cronologica a partir
do padrdo social. Observamos que o contrario também pode ocorrer. Exemplo extraido de
Sanchez e Costa (2002) ¢ com as criangas com altas habilidades/superdotagdo que, em geral,
gostam de assuntos e objetos de investigagdo que nossa sociedade nao espera que se ocupem,
pois sdo vistas como “muito novas” para tais interesses. Também apresentam atitudes
incompativeis com sua idade. Nao raro a precocidade afetiva e/ou racional também ¢ vista de
forma pejorativa, isto €, a individuo apresenta habilidades desenvolvidas acima do comum
para sua idade. Tanto em um caso quanto no outro, o grupo social envia mensagens
consciente ¢ inconscientemente de como devem se comportar para nao se diferenciar da

média em que a ideia de média ¢ uma das maneiras de impor o que se considera normalidade.
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Assim, aquilo que nossa sociedade prioriza, a forma como se vé a influéncia dos
afetos, os preconceitos em torno disso, a crenga que temos acerca de como se transmite o
conhecimento e o que entendemos por individualidade e o par maturidade/imaturidade sdo
algumas questdes que imergem da proposta de pensar sobre a relagdo entre os afetos e a razdo
na educagdo, uma vez que ja salientado por Dewey (1959a) a escola ¢ um espaco formador de
“mentalidade intelectual e sentimental” (p.150). Outras consideragdes acerca desta relagao
serdo feitas a partir do sentido simbolico das atitudes emocionais no quarto capitulo. Antes
disto, vamos a uma releitura do mito grego Eros e Psiqué para nos auxiliar a interpretar o

sentido das atitudes emocionais na experiéncia educativa.

3.0 MITO COMO SIMBOLO DA EXPERIENCIA EDUCATIVA: IMATURIDADE,
MUDANCA E MATURIDADE

3.1 Eros e Psiqué

O objetivo deste capitulo ¢ interpretar o mito Eros e Psiqué. Dito anteriormente, o mito
¢ um simbolo secundario composto por simbolos primdrios. Assim, através da
desmitologizagdo, elucidaremos os simbolos primarios que interessam a nossa discussdo.
Analisamos o mito em trés fases: 1) o relacionamento de Eros e Psiqué, 2%) a desobediéncia
de Psiqué e o afastamento de Eros e 3) o reencontro de Eros e Psiqué. Quando lemos
Brandao (1998), ele apresenta uma interpretacdo de Eros e Psiqué voltada para a compreensao
do desenvolvimento psicoldgico do individuo. Trata-se de uma interpretacao direcionada para
a psicologia com o objetivo de compreender e explicar o individuo voltado ao
desenvolvimento de personalidade e de subjetividade. Esta ¢ uma das possibilidades e a
interpretagdo que propomos dialoga com a interpretacao psicoldgica dos simbolos, mas nao se
limita a ela, pois trazemos questdes educativas em didlogo com Dewey.

Um mito oferece inimeras interpretacdes. Nao existe interpretagdo certa ou errada,
mais ou menos adequada. Ricoeur propde que o texto sirva de meio para o leitor se libertar
das amarras que o impedem de pensar sobre si ¢ 0 mundo. A propria acao de interpretar um
texto como Ricoeur propde pode ser vista como uma experiéncia educativa na proposta de
Dewey. Vimos que experiéncia educativa € a relagdo do individuo com seu meio, uma relagao
em que um modifica o outro e o individuo utiliza o que aprendeu na experiéncia anterior para
aperfeicoar sua maneira de lidar com a proxima experiéncia. Quando lemos um texto da
maneira que sugere Ricoeur, o texto nos modifica porque ndo somos o mesmo individuo antes

e depois da leitura, a0 mesmo tempo em modificamos o texto com a interpretacdo que
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fazemos dele. Cada individuo pode falar sobre o mesmo texto, mas de diferentes formas e
estas diferencas surgem devido ao sentido que o texto tem para cada um. O individuo constroi
o significado, segundo Dewey (1959a) baseado em parte na sua individualidade e em parte
pelo contato com o que ¢ social. A individualidade de cada um faz com que a interpretagdo
seja diferente. Assim, cada interpretacao ¢ a mais coerente possivel ao objetivo de quem I¢€.

O mito Eros e Psiqué chega até nos inicialmente pelo autor africano Licio Apuleio
que nasceu por volta do ano 125 e morreu ao redor de 170. Ele viveu em Madauro, local onde
hoje estd a cidade de M’Daourouch na Argélia préxima ao Mar Mediterraneo. Seu livro Eros
e Psiqué conta o mito em detalhes e a compreensao do mesmo depende do objetivo de quem
interpreta. Tal qual afirma Ricoeur, o discurso transmite significados € o mundo do texto
permite que nos apossemos do sentido das coisas. Quando lemos Apuleio (2009), observamos
que ele utiliza o correspondente em latim das figuras mitologicas como Vénus em vez de
Afrodite, mas como o mito tem origem grega, optamos por manter os nomes gregos. Assim,
segue-se 0 mito:

Em uma cidade havia um rei e uma rainha que tinham trés lindas filhas. A beleza das
mais velhas podia ser expressa em palavras, mas a beleza da mais nova era tdo perfeita que
ndo havia linguagem capaz de representa-la. Devido a sua beleza sobrenatural, esta filha que
se chamava Psiqué passou a ser adorada pelos homens como uma deusa. Essa adorac¢do
causou muitos ciumes em Afrodite, pois os homens deixaram de cultua-la. Ela, a Grande
Mae, a origem de todos os elementos, irritada com a popularidade de Psiqué, uma mortal a
tomar seu espago de deusa, chamou seu filho Eros, o menino de asas e maus costumes e deu-
lhe uma tarefa: ele deveria atirar uma flecha em Psiqué e fazé-la se apaixonar pelo pior e
mais horrivel homem.

O pai de Psiqué estava preocupado com ela, pois temia que sua beleza afrontasse os
deuses e dela se vingassem. Também estava preocupado por ela viver triste e sozinha, uma
vez que nenhum homem a queria como esposa. Queriam adord-la como uma deusa em vez de
se casar com ela. O pai de Psiqué resolveu consultar o Oraculo de Apolo sobre o destino da
filha e a resposta foi que ela se casaria com um monstro horrivel no alto de um rochedo.
Resignada ao seu destino, Psiqué é levada ao rochedo e nele aguarda seu terrivel marido.
Entretanto, Eros que deveria feri-la com sua flecha, fere-se a si mesmo e apaixona-se por
Psiqué. Ele ordena ao vento Zéfiro que a leve do rochedo a um espléndido e luxuoso palacio
de prata, pedras preciosas e ouro. Neste palacio, Psiqué era atendida em todos os seus
desejos por empregados em forma de vozes. Eros dormia com Psiqué todas as noites, mas ela
ndo podia ver quem ele era. Antes do amanhecer ele ia embora e so retornava na escuriddo.

Logo as irmds de Psiqué souberam da sua suposta desgraga e vieram chorar no alto
do rochedo. Eros avisou que as irmds eram um perigo para sua felicidade e orientou que ndo
as escutasse. Mas Psiqué se sentia triste e sozinha sem poder partilhar com seu esposo a vida
diurna e suplicou ao marido para permitir que ela se encontrasse com as irmas no palacio.
Apaixonado, Eros consentiu, mas alertou que Psiqué jamais deveria falar nada sobre ele.
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Assim, Zéfiro trouxe as irmds até Psiqué que de inicio ficaram felizes, mas depois sentiram
uma profunda inveja da irmd. Elas ndo eram casadas com homens agradaveis nem tinham
tantas riquezas. Quiseram saber quem era seu marido, mas Psiqué inventou que ele era um
jovem rapaz que passava a maior parte do tempo a cagar nas montanhas.

Corroidas pela inveja, as irmas de Psiqué vdao embora decididas a acabar com a sua
felicidade. Novamente Eros a previne acerca das irmds que vdo tentar convencé-la a ver-lhe
a face, coisa que ela jamais poderia fazer e também comunica que logo eles terdo um bebé e
se Psiqué se manter fiel a proibi¢do de conhecer o rosto do marido, a crianga serd um deus.
Um dia as irmas retornam com um plano arquitetado para destruir a vida de Psiqué. Mesmo
o marido tendo dito varias vezes o perigo que ela corria, Psiqué implora para que ele a deixe
reencontrar as irmds. Ervos ndo sabe dizer ndo a um desejo de sua esposa e mais uma vez a
satisfaz. No reencontro, as irmas falsamente se mostram alegres pela gravidez de Psiqué e
insistem em saber quem é seu marido. Ela inventa outra mentira: que ele é um rico
comerciante de meia idade. As irmas ficaram furiosas, pois ou Psiqué sabia que ele era um
deus e ndo queria lhes contar ou ela ndo sabia quem ele era de verdade.

Com dissimulada preocupacdo, disseram a ela que seu marido ndo era um homem,
mas uma terrivel serpente, um monstro pegonhento que aguardava o momento certo de
engolir a ela e o bebé, tal qual o Ordculo havia profetizado. Psiqué ficou desorientada e
confessou que nunca tinha visto o rosto do marido. As irmds entdo disseram que ela deveria
matar a fera dormindo e fugir para a casa de seus pais. Ela deveria pegar um lampido para
ver o monstro e um punhal para matad-lo. Prometeram esperar por ela pela manhd, mas assim
que langaram o plano, foram embora deixando Psiqué sozinha. A noite, quando Eros dormia,
Psiqué acendeu o lampido e aproximou-se prestes a fincar o punhal no monstro. Mas ficou
imensamente surpresa ao ver que seu marido era Eros, o deus do amor em pessoa. Ficou a
admira-lo tal qual Narciso e uma das flechas que estavam ao lado de Eros feriu Psiqué.
Estava ela agora eternamente apaixonada por ele.

Porém, uma gota de oleo quente do lampido caiu sobre o ombro de Eros e o
despertou. Vendo que a esposa viu seu rosto, Eros foi embora sem dizer qualquer palavra.
Com isso, Psiqué caiu em profundo sofrimento. Com sua perda Psiqué se jogou num rio para
morrer, mas as dguas do rio a trouxeram de volta. Um velho sabio a aconselhou a chamar
por Eros e ela o procurou por varias cidades. Enquanto isso, Eros sofria pela queimadura
deitado no quarto de sua mdae. Uma gaivota voou até o fundo do oceano onde estava Afrodite
e contou a ela todos os acontecimentos. Ela volta para seu paldcio e fica furiosa com Eros,
alem de enciumada por saber que ele tinha como esposa sua rival. Em sua jornada Psiqué
pediu ajuda de Deméter e Hera, mas elas ndo a ajudaram por medo de enfurecer Afrodite.
Exausta, Psiqué comecou a achar que a unica solugdo seria se entregar a Afrodite e
submeter-se a sua ira.

Afrodite tinha convencido Zeus a enviar Hermes, o mensageiro dos deuses, para
espalhar a noticia de que ela estava em busca de uma escrava fugitiva e quem a encontrasse
seria recompensado. Ao saber disso, Psiqué decidiu ir ao paldcio de Afrodite e render-se a
deusa. Logo na entrada se deparou com Habito, uma escrava do palacio que a levou
arrastada pelos cabelos até Afrodite. Satisfeita com a chegada de Psiqué, Afrodite a
humilhou, insultou-a e entregou-a para ser torturada por duas escravas chamadas
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Inquietacdo e Tristeza. Como se isso ndo bastasse, Afrodite rasgou a roupa de Psiqué,
arrancou seus cabelos e espancou-a antes de lhe dar quatro trabalhos. No primeiro trabalho,
Afrodite mandou trazer um grande monte de diferentes grdaos como trigo, cevada, milho,
lentilha... todos misturados. Em uma noite Psiqué deveria separar todos os grdos em um
monte para cada tipo.

A tarefa era impossivel de realizar numa so noite e Psiqué nem mesmo tinha animo
para comegar. Vendo isto, uma formiga que passava por ali sentiu compaixdo de Psiqué ao
ver a maldade da deusa e resolveu ajuda-la. Chamou outras muitas formigas e todas se
puseram a separar os grdos. Quando Afrodite retornou, viu a tarefa cumprida e acusou
Psiqué de ter sido ajudada por Eros. Nisso, Eros estava num quarto trancado e vigiado. Na
manhad seguinte Afrodite exige o segundo trabalho de Psiqué: ela deveria ir ao bosque ali
perto no qual habitavam ovelhas selvagens e perigosas e trazer flocos de sua ld de ouro. Ao
chegar ao bosque, Psiqué que pretendia se matar no rio, foi ajudada por um canigo que lhe
ensinou como conseguir a la das ovelhas sem se ferir. Ela deveria esperar o fim do dia
quando o calor do sol ja estivesse diminuido. Isto porque com o calor as ovelhas ficavam
muito agressivas, atacavam com os chifres e suas mordidas eram venenosas. Mas depois do
calor do sol as ovelhas descansavam e deixavam sua la nos galhos das arvores. Bastaria
pega-la.

De novo Afrodite achou que Psiqué tinha sido ajudada por Eros, o que a deixava mais
furiosa. Deu-lhe entdo o terceiro trabalho ainda mais perigoso que o anterior. Psiqué deveria
subir no rochedo no qual saiam as aguas negras dos rios Cocito e Estige e encher um vaso de
cristal. A fonte destas dguas era guardada por dragoes. Além do perigo dos dragoes, o
rochedo era muito inclinado e liso. Subir até a fonte era impossivel. Mas Psiqué recebeu
novamente ajuda. Desta vez da dguia de Zeus que voou até a fonte e encheu o vaso para ela.
Vendo a tarefa cumprida, Afrodite atribuiu o éxito de Psiqué a bruxaria e deu-lhe o ultimo
trabalho: descer ao inferno com uma caixa e pedir a Perséfone um pouco de beleza, pois
tinha gastado a sua para curar Eros. Desta vez Psiqué viu que fora enviada diretamente para
a morte, pois nenhum mortal saia dos dominios de Hades. Para chegar ao inferno, Psiqué
subiu numa torre bem alta para se jogar de la. Mas a torre ajudou Psiqué explicando a ela
como fazer para entrar e sair do inferno.

Ela deveria levar na boca duas moedas e um bolo de cevada e mel em cada mdo. As
moedas eram para dar a Caronte, o barqueiro que a levaria até o inferno, uma na ida e outra
na volta. Os bolos eram para dar a Cérbero, o cdo do inferno que guarda a entrada do
palacio de Hades, e distrai-lo, também um na entrada e outro na saida. Trés tentagoes iriam
aparecer no caminho para atrapalha-la. A primeira seria um homem manco com um burro
também manco carregando lenha. Ele pediria para ela juntar do chdo a lenha caida, mas ela
deveria ignorar este pedido e seguir. A segunda seria no barco de Caronte atravessando os
rios infernais. Apareceria um morto que lhe estenderia as mdos para ela o ajudar a subir no
barco. Psiqué ndo deveria ter piedade e ndo podia ajudad-lo. A terceira tenta¢do seria umas
velhas na entrada do paldcio a lhe pedir ajuda para tecer. A intengdo destas tentagoes era
fazer Psiqué largar um dos bolos para ndo poder sair do inferno.

No inferno, Perséfone lhe convidaria a sentar a mesa para um jantar, mas ela deveria
recusar e sentar-se no chdo e aceitar unicamente um pedago de pdo preto. Psiqué deveria
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pegar a encomenda e jamais olhar o que havia dentro da caixa. Ela fez tudo o que torre lhe
ensinou, mas quando retornou do inferno teve imensa curiosidade pelo conteudo da caixa que
pensava ser a beleza das deusas. Tal como Pandora, abriu a caixa e ndo havia beleza
alguma, mas o sono infernal. Psiqué foi tomada por ele e adormeceu profundamente. Eros, ja
curado da queimadura adivinhou o que havia acontecido, fugiu do quarto no qual estava
trancado e voou ao encontro da esposa. Pegou o sono e guardou-o novamente na caixa.
Psiqué despertou e foi entregar a caixa a Afrodite enquanto Eros foi pedir a ajuda de Zeus:
queria que os deuses aceitassem sua unido com Psiqué. Zeus chamou Hermes para ele avisar
a todos os deuses que precisavam se reunir no Olimpo para uma assembleia. Zeus disse aos
demais que ja estava na hora de conter as paixoes da juventude de Eros, de evitar seus
escandalos pelo mundo e regular sua luxuria. Ele havia desposado uma jovem e entdo que ele
entdo ficasse com ela para sempre, que desfrutasse de seu amor eternamente.

O casamento deveria ser realizado pelas leis civis do Olimpo e, com isso, Afrodite ndo
teria mais que se sentir ofendida. Os deuses aprovaram a decisdo de Zeus e ele novamente
pediu a ajuda de Hermes, desta vez para buscar Psiqué da terra e trazé-la ao Olimpo. Ao
chegar, Zeus deu a Psiqué a bebida da imortalidade. Ela foi transformada em deusa para
poder viver ao lado de Eros para sempre. O casamento foi celebrado com muita musica e
danga. Afrodite aben¢oou a unido dos dois e desta unido nasceu uma menina deusa chamada
Volupia.

3.2 O simbolo dos afetos (Eros) e da psique (Psiqué)

Nossa andlise comega pela primeira fase do mito, o relacionamento de Eros e Psiqué,
na qual salientamos a relagdo de autoridade entre eles. As experiéncias que os individuos
vivenciam estdo frequentemente relacionadas com figuras de autoridade. Uma das
possibilidades de compreender a autoridade € a de pensar nela como uma atitude de se fazer
obedecer em uma relagdo entre um individuo que tem permissdo para exigir algo de alguém,
ou seja, para que um individuo exerca autoridade, outro precisa ocupar o papel de submissao,
de obediéncia. Isto ndo quer dizer que um individuo exerca apenas autoridade ou obediéncia,
pois em suas relagdes no decorrer da vida pode ocupar ora uma posicao ora outra dependendo
das circunstancias. Também podemos pensar que a autoridade nem sempre se legitima apenas
pela obediéncia, mas também por reconhecimento dos individuos das caracteristicas do lider.
Ao falar de reconhecimento, pensamos que nem sempre ele existe na obediéncia, pois em
certas situagdes os individuos podem ser obrigados a obedecer a autoridade sob pena de sofrer
punicdes. Ha que se refletir, por exemplo, se existe reconhecimento ou ainda, que tipo de
reconhecimento da autoridade pode haver nas relagdes de coagdo. Nao nos cabe aprofundar
esta questdo, mas o fato ¢ que existem diferentes tipos de autoridade e maneiras de exercé-la.

No mito, Eros oferece um palacio que atende todos os desejos de Psiqué. Ele nao

pode estar com ela durante o dia, mas a conforta todas as noites. Todo o bem estar que Eros
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lhe proporciona tem um prego: Psiqué ndo pode ver seu rosto, ndo pode saber quem ¢ seu
amado. Precisa aceitar esta imposi¢do se quiser continuar a desfrutar dos prazeres oferecidos
pelo esposo e, mais: ser a mae de um deus e com isso ter parte de si eternamente vinculada ao
divino. Vérias vezes Eros adverte Psiqué do perigo que ela corre em perder tudo o que possui
se der ouvidos as irmas. Mas apesar de tantas coisas que o esposo oferece, Psiqué se sente
sozinha e triste. Por isso ela busca se reencontrar com as irmas e para isso precisa lancar mao
de recursos persuasivos para convencer Eros. Ela precisa de sua permissdo, pois embora o
palacio fosse um lugar de prazeres e de seguranga, era também uma prisao.

No mito, Eros tem poderes que Psiqué ndo tem. Ele ¢ um deus e ela uma mortal. Ele
pode dar muitas coisas a ela. Entretanto, mesmo mortal, ela possuia um atributo que encantou
Eros: a beleza. Ele acabou por se ferir com a prépria flecha e apaixonou-se por Psiqué. Isto
mostra que na relacdo de autoridade, ambas as partes possuem algo a oferecer uma a outra.
Nao apenas Psiqué se submete a Eros presa ao palacio sem poder ver-lhe o rosto. Eros
também se submete a Psiqué quando deixa que ela reencontre as irmas. Porém ha uma
diferenca entre eles: Eros impde abertamente a proibicdo a Psiqué. Ela ndo pode saber quem
ele € e, se transgredir a regra, ela serd punida. Mas Psiqué ndo impde explicitamente regras a
Eros. Ela se utiliza de suplicas e agrados para convencé-lo e ndo estd explicito que ela o
punird se ele ndo atender seu pedido. Eros ¢ incapaz de negar-lhe o pedido, pois estd
envolvido afetivamente, estd apaixonado, envolto por aquilo que compde a parte irracional da
psique. Sua ligacao com Psiqué ocorre pelo que sente por ela.

Na relacdo com a autoridade estdo presentes a satisfacdo, a insatisfagdo e a punicdo,
sendo que punicdo pode se efetuar ou nao. Quando falamos da relagcdo de autoridade, ndo nos
cabe dizer se ela € boa ou ruim. A qualidade que se atribui as coisas depende do julgamento
que cada individuo fard a partir de seus valores individuais e sociais. O que podemos afirmar
¢ que pelo menos uma parte das relagdes entre os individuo ¢ de autoridade e que nesta
relagdo existe necessariamente o par satisfacdo/insatisfacdo, mas quanto a punigao,
entendemos como algo que ¢ contingente. Segundo Baggin e Fols (2008), o necessario s
pode ser de uma forma e o contingente pode ser de uma forma como pode ser de outra.

Quando falamos da puni¢ao na relacdo de autoridade, ela ¢ uma contingéncia, nao
uma necessidade. Dito anteriormente, ao menos parte das relagdoes dos individuos envolvem a
autoridade como a relacdo entre pais e filhos. Em uma familia, a principal figura de
autoridade pode ser do pai, da mae, de um avo, pode ser dividida com mais de um membro,

etc. Existem situagdes em que sdo os filhos que exercem maior autoridade sobre os pais. Ha
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pais que se submetem aos filhos e que tém dificuldades em colocar os limites, de exercer seu
papel de autoridade. O pai e a mae ndo se tornam a autoridade apenas por levarem o nome de
pai e mae, mas por suas agoes que lhes caracterizam como tal a partir dos significados a elas
atribuidos pela cultura em que vivem. A autoridade ndo ¢ o individuo em si, mas o que ele
representa simbolicamente e se legitima por crencas, valores e ideais. Trata-se dos
significados que os individuos dao a partir de suas necessidades que de inicio sdo as mais
basicas como alimento, calor, 4gua, aconchego, etc.

Durante anos da vida em nossa sociedade os jovens sdo dependentes dos mais velhos
para sobreviver. Os adultos possuem coisas que as criangas nao tém tal como Eros tem coisas
que Psiqué ndo possui. Isto ndo quer dizer que Psiqué nada possua. Ao contrario, ela ¢ dotada
de grande beleza e encanta o deus tal como as criangas possuem algo que encanta a0 menos
uma parte dos adultos. Elas ndo sdo desprovidas de atrativos, sendo estes inicialmente
providenciados pela propria natureza, como, por exemplo, o sorriso. Nas mitologias em geral,
os deuses tém poderes que os mortais ndo tém. Nos mitos gregos ¢ indispensavel o
envolvimento entre deuses e mortais. Os deuses, mesmo em sua hegemonia e autoridade,
dependem das preces dos mortais, que os cultuem e adorem-nos. Ou seja, os deuses gregos
vivem uma relacdo de dependéncia com os humanos, pois se os humanos deixarem de lhes
dirigir suas preces, os deuses também deixam de existir. Assim, os mortais tem um lugar
fundamental na relagao.

Por outro lado, os mortais também precisam dos deuses para, por exemplo, protegé-los
dos males do mundo e inclusive dos proprios deuses. Os mortais podem ndo ter os atributos
divinos, mas também tém poder na relagdo. Psiqué podia ser somente uma mortal, mas
cativou um deus. Se pensarmos em Psiqué como simbolo para a crianga e Eros para o adulto,
as criangas podem levar anos a depender dos adultos para sobreviver, mas os adultos também
se vinculam afetivamente as criangas, pois elas tém, conforme observou Dewey (1959a) “um
mecanismo vital e inato [...] que contribui para facilitar a correspondéncia de natureza social”
(p.46). Quando se trata de vinculo afetivo entre os individuos, uns dependem dos outros para
se desenvolver e especificamente na relagdo entre criangas e adultos, as criangas nao se deve
atribuir nem um valor inferior nem superior aos adultos e vice-versa. O vinculo afetivo que
Eros e Psiqué desenvolveram foi o caminho para que ambos se modificassem como veremos
adiante.

Um simbolo ndo esté isolado porque ele se liga a outros simbolos, tanto em forma de

rede quanto em forma de corrente. Um dos elos da corrente simbolica que estamos a analisar ¢
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Psiqué, a mortal. Em outras interpretacdes deste mito ela simboliza a alma que, como dito
anteriormente, em nossa interpretacao simboliza a psique. O conjunto dos processos psiquicos
simboliza aqui ndo quaisquer processos, mas aqueles que sdo primitivos no sentido de
iniciais. Jung (2013b; 2013c; 2013d; 2008) diz que a mentalidade primitiva tem seu
correspondente na crianga, no ser humano infantil, aquele que estd no inicio de seu
desenvolvimento. Historicamente tem se atribuido um significado pejorativo ao que €
primitivo, como se fosse algo inferior. Mas aqui ndo atribuimos este julgamento ao termo
“primitivo”. Entendemos por primitivo aquilo que est4 no inicio e que tem potencial para se
modificar. Assim, nossa analise se direciona para Psiqué como simbolo da psique imatura.

Quanto a Eros, na mitologia ele ¢ o deus que simboliza o amor, mas aqui simboliza os
afetos que inclui o amor. Eros, antes de se unir a Psiqué, nos remete ao simbolo dos afetos
também em momento inicial, os afetos ainda imaturos, pois Zeus diz aos demais deuses que
estava na hora de conter as paixoes da juventude de Eros, de evitar seus escdandalos pelo
mundo e regular sua luxuria, ou seja, Eros ainda € uma crianga travessa que precisa aprender
a lidar com seus impulsos. Pensamos que amadurecimento tem relagdo com a maneira como
se lida com os afetos que permeiam a convivéncia razoavelmente equilibrada consigo e com
os outros. Isto porque nem sempre o individuo estard em equilibrio, uma vez que em
constante contato com eventos externos e internos que perturbam a constancia, manter o
equilibrio ¢ uma tarefa continua e nem sempre realizada com éxito. Porém, os momentos de
desequilibrio também s3o parte da vida e podem ser construtivos ou destrutivos. Se o
desequilibrio constréi ou destrdi, isto depende da forma como cada individuo o vivencia € o
que retira das experiéncias educativas em sociedade.

Dizer que os afetos estdo em processo de amadurecimento nao quer dizer que eles se
transformem em outra coisa diferente do que sdo, por exemplo, a raiva ndo deixa de ser raiva,
o amor ndo deixa de ser amor, mas que a forma como interagem e influenciam a psique se
modifique. Esta relagdo dos afetos com a psique que se transforma em diferentes
configuragdes favorece que o individuo desenvolva um tipo de vinculo que se diferencia do
vinculo afetivo inicial infantil. Este vinculo do qual falamos se inicia na infancia e tem
potencial para se modificar no decorrer do crescimento, uma vez que a maneira que se tem
para lidar com nossos afetos influenciam atitudes como a de se defender das ameagas sem
excesso de ansiedade, expressar o que sente honestamente e de acordo com o momento,
defender seus interesses sem passar por cima do direito do outro, comunicar suas

necessidades sem precisar punir, ameagar ou agredir. O individuo consegue mostrar que tem

63



no¢ao de seus deveres e de seu papel na relacdo, mostrar coeréncia entre o que fala e o que faz
(o que pressupde coeréncia entre os sentimentos € 0s pensamentos), tornar-se capaz de ouvir
sem julgar, saber como e quando deve dizer “ndo” ao outro, isto €, colocar os limites da
relagdo; permitir-se pedir e aceitar a ajuda, compreender o ponto de vista do outro mesmo que
discorde e desenvolver a empatia.

Nem todo vinculo afetivo que os individuos criam entre si tem os aspectos acima, mas
pensamos que as caracteristicas citadas podem ser aprendidas desde que haja condigdes
externas € internas, experiéncias educativas, que as favorecam. Uma crianca em seus
primeiros anos ainda nao se desenvolveu ao ponto de fazer vinculos que retinam todos estes
aspectos. O vinculo que a crianga tem condicoes de estabelecer ¢ diferente porque, por estar
em um estdgio mais inicial de desenvolvimento, em geral se defende das ameagas do mundo
com demasiada ansiedade (seja consciente ou inconscientemente); aquilo que € sentido ¢
expresso com honestidade, porém sem a devida avaliagdo do momento (a crianga fala o que
pensa, mas ndo pensa para falar). Inicialmente inexiste a consciéncia do direito do outro, a
nocdo de qual ¢ seu papel nas relagdes, bem como a nogdo dos limites, de avaliacdo e
julgamento, de compreensdo e aceitacdo do ponto de vista do outro.

Em suma, a crianca vive uma realidade psiquica caracterizada como coletiva, na qual
tudo e todos sdo um so. Nesta realidade inicial, pensamos que um componente externo ao
individuo que influencia a constru¢do da individualidade ¢ a autoridade dos adultos na
conduta do que ¢ permitido e do que ndo ¢, por exemplo, na formagdo da ética e da
moralidade. Outra situacdo em que notamos a autoridade ¢ quando as criangas estdo na idade
em que brincam com jogos que envolvem grupos. Entre elas mesmas surge alguém que lidera
0 jogo, isto ¢, a figura que ocupa o lugar de autoridade. Quando inexiste um adulto para
coordenar a brincadeira, uma crianca acaba por tomar este papel que pode nao ser tal qual
seria um adulto, mas que ¢ suficiente para o0 momento. Caso a autoridade em meio ao jogo
nao atenda as demandas do grupo, as proprias criangas destituem o lider e elegem outro mais
eficiente.

Quanto ao desenvolvimento afetivo, espera-se que os individuos adultos desenvolvam
seus afetos junto ao seu crescimento fisico e cognitivo de modo que a forma de estabelecer e
manter os vinculos na vida adulta se diferencie da infancia. O fato ¢ que o desenvolvimento
afetivo ¢ tratado de forma implicita em nossa sociedade e ndo temos o habito de relacionar os
afetos e a razdo para atender a expectativa social de que o adulto se torne responsavel, capaz

de gerenciar sua vida, de se desenvolver no trabalho, constituir familia, etc. O que temos
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observado ¢ que em nossa sociedade nem sempre os adultos t€m atitudes em suas relagdes que
apontam para o amadurecimento afetivo de diferenciagdo da infancia e adolescéncia e a
questdo que surge desta observacdo ¢é: por que existem adultos em nossa sociedade com
dificuldades para deixar os aspectos psiquicos iniciais e assumir as exigéncias da vida adulta?
Teria isto alguma relagdo com os critérios que nossa sociedade e a educagdo utilizam para
avaliar e consequentemente influenciar a imaturidade e a maturidade dos individuos? Estas
sdo duas questdes que ndo propomos uma resposta definitiva, mas refletir sobre a partir da
ideia de que quando o individuo estd em um momento imaturo no desenvolvimento da psique,
os afetos também se encontram imaturos, uma vez que estdo inter-relacionados os processos
racionais e irracionais.

De volta ao mito, em seu comego, Eros simboliza os afetos em estado imaturo e
Psiqué simboliza a psique também imatura. Ao passo que ambos estdio em um momento
semelhante de desenvolvimento, relacionam-se. Quando se trata da relagdao entre adultos e
criangas, vamos ao mito que mostra o que Eros e Psiqué fazem para conseguir o que precisam
um do outro. Embora inicialmente Eros simbolize os afetos imaturos, ele ¢ um deus. Ele
possui condicdes para oferecer acolhimento e seguranga a Psiqué representados pelo palacio.
Isto permite a Eros impor regras porque ele detém o poder sobre coisas que Psiqué ainda nao
detém. Se Psiqué ndo obedecé-lo, ela perecerd com a puni¢ao que ¢ o abandono e extingao de
todos os prazeres. Assim, Eros de certa forma tem o controle da relagdo com Psiqué, mas a
frente veremos que Eros ndo detém controle pleno, pois Psiqué o desobedece. Ele pode
ocupar o lugar de adulto, de autoridade.

Psiqué nao esta em condigdes de impor regras tal como faz Eros, embora ela tenha
poder para fazer isto implicitamente. O recurso que ela tem € utilizar de suplicas e agrados, os
quais sdo eficientes para convencer Eros gracas ao vinculo que os conecta. Esta maneira de
conseguir coisas através dos afetos ¢ a forma inicial de formacdo de vinculo entre os
individuos. No mito, o vinculo entre Eros e Psiqué ¢ exclusivamente afetivo, dele ainda ndo
participa processos cognitivos. Aqui destacamos que os primeiros vinculos entre os
individuos se constroem afetivamente e com o desenvolvimento da racionalidade, esta forma
inicial de vinculo se conecta aos processos cognitivos, como quando os individuos comegam a
pensar e aproximam-se para partilhar uns com os outros sobre o que pensam de certa coisa.

Um exemplo tirado de Pérez (2003) ¢ quando se acredita que os individuos com altas
habilidades s3o insociaveis porque gostam de ficar sozinhos. Isto é um equivoco, pois nem

sempre o individuo com altas habilidades prefere ficar sozinho porque ndo gosta da
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companhia de outros individuos. Em geral, preferem ficar s6s porque nao compartilham dos
mesmos interesses dos outros individuos de sua idade, principalmente aqueles que sdo do tipo
académico. A partilha de ideias e interesses de ordem cognitiva tem tanta importancia para os
individuos que esta na base da formagao do que vimos com Dewey sobre grupos sociais, junto
a partilha de afetos. Gradualmente, portanto, o vinculo deixa de ser somente afetivo a abrange
outros aspectos como a cogni¢do, que juntos favorecem condigdes para a criagdo de vinculos
que influenciem e sejam influenciados pela experiéncia educativa de crescimento e ajuda.

Na continuidade do mito, chegamos a segunda fase na qual temos a desobediéncia de
Psiqué e o afastamento de Eros. Psiqué sai de seu estado de conexdao com Eros: ela
desobedece a regra que servia para manter o estado das coisas. Com isto, Psiqué inicia uma
jornada de sofrimentos. Perdeu o vinculo com Eros e passa por varias dificuldades. Estamos
agora em outra fase de Psiqué. Antes ela ndo se relacionava com ninguém a nao ser com Eros,
tal qual a crianga se relaciona inicialmente apenas com seus cuidadores, pais bioldgicos ou
ndo. A vida de Psiqué estava estdvel naquele modo oferecido pelo deus, era suficiente até
certo ponto, mas ela sente necessidade de saber quem era Eros, isto é, manifesta-se uma coisa
que Dewey (1959a) salienta como parte da educagdo: a curiosidade. O desejo por
conhecimento leva a desobediéncia de Psiqué que parece ter sido punida com o abandono,
mas nossa interpretacao ¢ de que Psiqué ndo foi totalmente abandonada. O que houve foi um
distanciamento necessario entre eles, ndo um rompimento total da relagdo, pois Psiqué se
dispde a enfrentar muitas dificuldades com a esperancga de reencontrar Eros e este, enquanto
ferido e em recuperacdo, ndo deixa de pensar em Psiqué. Eles continuam a manter o vinculo,
porém, distantes.

Um ponto que salientamos neste momento do mito ¢ a consequéncia do desejo pelo
conhecimento. A necessidade que Psiqué sente em conhecer foi motivada por uma
insatisfacdo. Ela podia ter tudo o que quisesse menos uma coisa: ndo podia saber quem ou
como era seu esposo. Nao raras vezes os adultos se incomodam com os insistentes “por que”
das criangas, curiosas acerca do que nao sabem, do que sao as mais diversas coisas do mundo.
Psiqué ¢ a crianga que busca conhecer e esta atitude a leva para outra fase de seu
desenvolvimento. No mito, ela se depara com outra realidade que ¢ cheia de exigéncias,
perigos e desafios. Aqui o simbolo da imaturidade se alia a outro simbolo. Agora Psiqué
também simboliza a mudanga, a transformagdo em que ela propria busca por esta mudanca,

pois ¢ ela quem decide quebrar a regra que a mantinha em estabilidade.
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Ela aceita a influéncia das irmads, sendo que estas simbolizam aquilo que estd no
mundo fora do palacio, ou seja, tudo o que uma crianga entra em contato dentro e fora de casa
quando, por exemplo, brinca e faz de conta. “Conhecer” ¢ o que, pelo menos no ideal de
Psiqué, faria com que ela deixasse de sentir a tristeza e a soliddo. Estes dois sentimentos
simbolizam a falta, pois Psiqué esta incompleta, falta-lhe algo. Aparentemente tem tudo, mas
sente a necessidade de encontrar algo fora de seu mundo com Eros. A falta tem seu
contraponto na completude, pois falta pressupde algo incompleto. Esta busca da completude,
segundo Ricoeur (2013), ¢ um dos anseios mais primevos do individuo e refletimos que talvez
a busca pelo conhecimento em nossa sociedade tenha como uma das funcdes a tentativa de
preencher o que falta e que nem sabemos conscientemente do que se trata.

A solidao ¢ um sentimento temido por nossa sociedade, tanto o se sentir s6 por
auséncia de individuos como amigos, quanto o se sentir s6 no sentido de perceber-se sozinho
mesmo em meio a satisfagdo com a vida. Temos historicamente construido uma crenga
bastante difundida de que se estivermos satisfeitos com a vida, ndo sentiremos soliddo. Mas a
propria soliddo ¢ um sentimento construido historicamente, aparece desde os mitos, o que
aponta que deste o inicio os individuos sentem algo que os incomoda e isto que incomoda,
pensamos, € uma das influéncias para a busca por mudanga. Um exemplo de soliddo e desejo
de completar-se aparece no mito do androgino narrado por Platdo (1964) que no Banquete
conta como 0 amor serve para unir o que foi separado e retornar ao estado de perfeicao.
Perfei¢ao ¢ entendida como o todo indiviso, a completude. Uma interpretacao deste mito pode
ser encontrada em Neumann (2013).

Dito anteriormente, Psiqué tinha “quase” tudo no palacio. Entendemos que a falta lhe
motiva a desobedecer a regra e desta desobediéncia vem a saida do palacio. Antes do
afastamento, a realidade de Psiqué era proporcionada por Eros. Agora sua realidade ¢
propiciada por Afrodite, em que existe um sofrimento mais intenso que aquele da tristeza e
soliddo. Equivalente a este raciocinio temos o mito cristdo da desobediéncia. Adao e Eva
viviam em plenitude no paraiso idealizado. Quando eles desobedecem a autoridade sao
lancados em um mundo desconhecido e ameacgador, tal qual Psiqué. O que ameaga o
individuo quando ele se langa ao crescimento, auxilia-nos Freud (1930), ¢ tanto as ameacas
que podem vir do corpo que envelhece e caminha para a morte, do ambiente externo e do
relacionamento com outros individuos. Estes trés aspectos da vida quando sentidos como

situagdes de risco trazem sofrimento. Neste sentido, a literatura consegue representa-los tanto
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quanto os mitos como o faz Kafka (1988) e Wilde (1981)°. Portanto, tanto para Addo e Eva
quanto para Psiqué, a saida do estado de quase completude em busca da completude tem
como consequéncia o sofrimento, o contato com as ameagas, mas também o crescimento e em
nivel psicoldgico e social, o surgimento da consciéncia e a necessidade do desenvolvimento
da racionalidade para lidar com os perigos e exigéncias do mundo.

Antes de seguirmos, pensemos acerca do sofrimento. O significado mais comum dado
ao sofrimento ¢ o de suportar algum tipo de dor fisica e/ou psicoldégica. Comumente se
relaciona o sofrimento aos afetos como angustia, aflicdo, medo, ansiedade, raiva, tristeza,
soliddo... e experiéncias que proporcionem tais afetos. Cada um deles ¢ interpretado como
experiéncia de dor e a dor tem o significado de desprazer e insatisfacdo. Assim, no campo da
vivéncia consigo mesmo, com o mundo externo e com os outros individuos, em nossa
sociedade, o sofrimento ao ser visto como desprazer conectado a afetos conscientes e/ou
inconscientes recebe um valor negativo: € visto como algo ruim, dificil e prejudicial. Nao € o
sofrimento em si que ¢ interpretado como ruim, mas o desprazer o €. Quem tem dificuldade
para lidar com as experiéncias de desprazer, tem igual dificuldade em lidar com o sofrimento
e as mesmas atitudes que o individuo tem frente ao desprazer, repetem-se com o que ele
entende por sofrimento.

Mas interpretamos o sofrimento de Psiqué de outra forma. No mito, ndo atribuimos
este significado negativo. Entendemos o sofrer como “passar por algo”. Sofrer com o sentido
de vivenciar experiéncias que envolvam todos os afetos em que este “passar por” é o processo
de crescimento no qual o desprazer ¢ um dos componentes. Quando Psiqué sai do palacio,
passa por varias situacdes de desprazer. Vimos que Psiqué simboliza neste momento a psique
em crescimento, em mudanca. Nao se trata apenas de um simbolo para processos psiquicos,
mas também um simbolo para a aprendizagem. Crescer com o significado de “transformar” e
aprender sdo insepardveis € o movimento que realizam ¢ em espiral, pois quanto mais se
cresce, mais se aprende e quanto mais se aprende, mais se cresce tanto em aspectos

psicoldgicos como em aspectos sociais. Além disso, o mito evidencia que para crescer €

? Referimo-nos aos livros “A Metamorfose” e “O Retrato de Dorian Gray” respectivamente. Em A Metamorfose,
escrito em 1912, Kafka conta a historia de Gregor, um rapaz que deixa totalmente de lado suas necessidades
como pessoa para atender as de sua familia. Um dia ele acorda para trabalhar e vé-se transformado em um inseto
horrivel. A trama se desenvolve em torno da relagdo de Gregor, agora um inseto, ¢ sua familia. Em O Retrato de
Dorian Gray, escrito em 1890, Dorian é um belo rapaz retratado por um pintor. Influenciado por Lorde Henry,
Dorian comeca a acreditar que a inica coisa que importa na vida s@o os prazeres proporcionados pela vaidade e
luxtiria. Para manter este estado prazeroso de beleza e juventude, Dorian vende sua alma e passa a viver sem
limites éticos. As consequéncias de seus atos imorais aparecem em seu retrato que envelhece a cada ano
enquanto Dorian permanece eternamente jovem. Tanto o fim da histéria de Dorian por Wilde quanto da de
Gregor por Kakfa sdo surpreendentes.
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preciso sair de um estado de conforto, do palacio e passar por momentos de desprazer.
Crescer e aprender coisas novas ndo sao apenas agdes prazerosas “ou” desprazerosas, mas
envolve prazer “e” desprazer.

Em vérios momentos, apds o distanciamento de Eros, Psiqué se desespera e surgem
afetos que a desorientam. Seu mundo mudou e ela precisa lidar com situacdes jamais
vivenciadas, mas ela ndo estd sozinha. Quatro figuras surgem para ajuda-la: as formigas, o
canigo, a aguia e a torre. Existe uma diferenca entre as formigas e a 4guia e o canigo € a torre.
As formigas e a dguia auxiliam Psiqué, mas ndo lhe ensinam como realizar a tarefa. Estas
figuras fazem a tarefa por ela. O canigo e a torre a ensinam o que deve ser feito para obter
éxito, mas neste caso ¢ Psiqué quem deve fazer o trabalho. Nao adentraremos nos simbolos
especificos de cada um deles, mas em um simbolo comum a todos e que tem a ver com o
papel que ocupam no mito em relacdo a esta fase de Psiqué: eles simbolizam o adulto ou
quem quer que tenha mais maturidade, mesmo que ndo seja um adulto. Cada um dos
personagens detém um conhecimento que Psiqué estd em processo de aquisicao.

Psiqué ndo se desenvolve apenas porque se afastou de Eros. O afastamento foi
condi¢do inicial para o contato com situacdes diferentes das quais estava habituada, assim
como a crianca quando colocada em contato com estimulos que desafiem suas
potencialidades. Entendemos por potencialidade aquilo que € um vir a ser. Os individuos tém
elementos bioldgicos e psicologicos que os permite desenvolver habilidades, elementos que
Dewey (1959a) chama de inatos, sdo base para a individualidade e que a educagdo deve
aproveitar a0 maximo. Por exemplo, a flexibilidade do dedo polegar permite o movimento
fino de pinca. Este movimento junto a outros elementos da psique e das condigdes externas ¢
a base para elaborar a habilidade de tocar um instrumento, escrever, pintar um quadro, dentre
tantos outros.

Dito anteriormente, Psiqué precisou de dois tipos de ajuda frente aos trabalhos a ela
exigidos. As formigas e a aguia fizeram a tarefa para ela porque ela mesma nao tinha como
conseguir, pois as exigéncias do ambiente estavam além de suas condigdes enquanto o canico
e a torre ndo fazem por Psiqué, mas mostram “como” fazer. Eles a ensinam parte por parte do
caminho que ela deveria seguir para ter éxito. O cani¢o explica o que ocorria com 0s carneiros
e que bastaria ela aguardar o momento certo para pegar a la. Eis um exemplo de
direcionamento, pois o canico ensina Psiqué a direcionar sua ansiedade, ensina-a a
desenvolver paciéncia. A torre mostra cada detalhe importante do percurso até o inferno para

Psiqué nao se perder. A torre igualmente exerce o direcionamento, orienta Psiqué a conter
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seus impulsos para nao cair nas tentagcdes do caminho, pois se ela cedesse aos afetos que as
situacdes lhe suscitariam, ela soltaria o bolo da mao e ficaria presa no inferno.

Embora sendo direcionada, ¢ importante salientar que Psiqué escolheu seguir as
orientacdes, ou seja, existe um componente individual nas atitudes que se mostra no ato da
escolha. Ela podia realizar tanto a tarefa de coletar a 1a dos carneiros quanto ir ao inferno e
retornar. Ambas as tarefas pareciam instransponiveis para ela, mas ndo o eram. Pareciam
impossiveis porque ela ndo sabia como supera-las, mas com a ajuda que recebeu foi capaz de
conseguir o que precisava. Assim, a crian¢a precisa de ajuda dos adultos que tém o
conhecimento de coisas que ela ainda nao tem. O adulto ora faz pela crianca ora mostra como
fazer. No mito, abordamos principalmente a relagdo do adulto e da crianca, mas na
convivéncia social, os adultos ora fazem ora mostram como fazer coisas entre eles mesmos, as
criangas fazem isso entre si e também as ora fazem ora mostram aos adultos como fazer algo.
Psiqué ¢ o individuo em crescimento e para crescer, afirma Dewey (1959a), passar por
experiéncias ¢ condi¢do necessaria, pois “toda a experiéncia [...] continua ¢ educativa e toda a
educacdo consiste em ter tais experiéncias” (p.85).

Eis que surge o outro simbolo para as formigas, o cani¢o, a dguia e a torre: eles
simbolizam a ajuda. Assim como a autoridade, a ajuda surge na relacao. A relacao da qual
falamos ¢ aquela em que Rogers (2001)'° chama de relacdo de ajuda “na qual pelo menos uma
das partes procura promover na outra o crescimento, o desenvolvimento, a maturidade, um
melhor funcionamento e uma maior capacidade de enfrentar a vida” (p.45). No mito,
interpretamos principalmente a relagdo de ajuda entre adultos e criangas e antes de passarmos
para a terceira e ultima parte que € o reencontro de Eros e Psiqué, expomos autoridade e ajuda
como aspectos que pensamos ser necessarios em uma experiéncia educativa.

Autoridade e ajuda sdo elementos interligados e inseparaveis. Esta relagdo pode existir
com base no que entendemos por autoridade, uma vez que ¢ um conceito que lhe pode ser
atribuido diferentes significados. Um significado que ¢ comumente partilhado em nossa
sociedade ¢ a ideia de autoridade como coer¢ao, aquela em que conforme Sidman (1995), ¢
popularmente entendido por “ser compelido sob jugo ou ameaca a fazer algo contra nossa
vontade” (p.51). Trata-se de obedecer sem pensar sobre a relagdo, seus fundamentos e
consequéncias. Se a autoridade for vista como coercdo, pode lhe ser dado um valor negativo

do ponto de vista dos que sdo coagidos, pois os afetos que surgem de uma relacdo de coercao

' Carl R. Rogers (1902-1987), psicologo norte americano que desenvolveu a corrente teorica humanista na
psicologia e a Psicoterapia Centrada na Pessoa, foi amplamente influenciado pela filosofia e pedagogia de John
Dewey (THORNE e SANDERS, 2013).
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sdo aqueles ligados ao desprazer de onde decorre a ideia do sofrimento como algo prejudicial
em vez de ver o sofrimento como uma experiéncia que venha a ensinar algo. Este valor
negativo da autoridade tem sua base na experiéncia individual da crianga com seus cuidadores
até a experiéncia social com um lider politico e/ou religioso, por exemplo.

Temos mencionado o individual e o social em termos de experiéncia consciente, mas
em nivel inconsciente, conforme salienta Jung (2013 d) a relagdo dos cuidadores com a
crianga ndo esta apenas em ambito individual. Dela participam os estratos coletivos mais
primitivos, bem como na relagdo entre grupos e lideres ja evidenciada por Freud (1921; 1927;
1929) e também debatida por Reich (1974). O fato ¢ que a autoridade que se faz existir pela
coer¢ao tem participado das relagdes humanas e, por exemplo, no ambito social podemos citar
um dos mais proeminentes acontecimentos do século XX: a saga de destruicdo dirigida por
Hitler e seus seguidores contra o que eles entendiam ser preciso combater: o mal do mundo.

Assim, a autoridade exercida de forma coercitiva ganha o significado social de
autoritarismo, tirania e violéncia e que, alids, permeia-se pela crenga de que punigdo ¢ a forma
mais adequada de resolver conflitos, isto €, quando ha divergéncias entre lados que enxergam
a situacdo de forma diferente. J& observado por Dewey (1959b), “o pensamento pode
desenvolver-se por caminhos positivamente errados e conduzir a falsas e perigosas crengas”
(p.31). O fato ¢ que a punicdo ¢ eficiente por alcangar o resultado em curto prazo com
economia de esfor¢o, e por isso tem sido um dos recursos utilizados para dar conta de
conflitos de forma imediata. Contudo, quando se pensa em longo prazo, segundo evidenciam
Sidman (1995) e Skinner (2003), a puni¢dao nao ¢é eficiente e ela ¢ prejudicial porque seus
efeitos colaterais como medo e ansiedade sdo obstaculos para o desenvolvimento do
individuo. Percebemos que a punigao estd permeada pelo significado negativo do sofrimento,
uma vez que punir ¢ nada mais que proporcionar algum desprazer ao acrescentar experiéncia
de dor fisica e/ou psicologica ou tirar algum beneficio que o individuo possui.

Assim, uma sociedade que usa predominantemente o recurso de puni¢do ensina desde
cedo a seus individuos que a vida ¢ dolorosa, dificil e ameagadora. Como dito anteriormente,
o desprazer faz parte do crescimento, porém, isto ndo quer dizer que desprazer tenha que
predominar nas relagdes a ponto de servir como uma de suas principais bases educativas. A
questdo também nao esta em seu oposto, o de evitar o desprazer a qualquer custo, o que nos
parece também tem feito parte da nossa sociedade atitudes de esquiva do sofrimento. A nosso
ver, sofrer € inevitavel e observamos isto historicamente quando vemos que cada sociedade

em sua €poca elege suas formas proprias de sofrer e qual significado ddo ao sofrimento.
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Quando olhamos a Histéria, vemos que “pelo” que se sofre e “como” se sofre tem
influenciado a educacdo dos individuos. Assim, pensar sobre o sofrimento pode ser um dos
caminhos para repensar nosso modelo de educacdo formal e informal. Proporcionar
experiéncias educativas com presen¢a de puni¢do ¢ uma das formas possiveis, mas a questdo
que colocamos ¢€: qual tém sido os resultados em termos psicoldgicos e sociais deste modelo?
Ele tem sido eficiente para suprir as demandas sociais?

Temos observado que existe o professor com um modelo de autoridade autoritaria, no
qual interpreta que ele ¢ o que detém o conhecimento e vai passa-lo para o estudante que nada
sabe, ou seja, vé-se como um modelo correto que os estudantes inaptos e desprovidos de
recursos € conteudo t€ém que copiar. Dewey (1959a) ¢ veemente contra esta visdo, pois para
ele a diferenga que existe entre adultos e criangas, professores e estudantes ndo ¢ a de quem
sabe e de quem ndo sabe, mas a diferenca estd na “forma” em que cada um se desenvolve.
Segundo Dewey (1959a), a relacdo de autoridade autoritaria serve aos propositos de
sociedades “que adotam como medida de valor a manutengdo dos costumes estabelecidos”
(p.85), da reproducdo em vez da transformacgdo social. A autoridade que se baseia na crenga
do eu sei mais e melhor que o outro, quando aliada a desconsideracdo ao saber e aos afetos
alheios, escolhe seus proprios objetivos € os impdem aos demais como verdades absolutas.

Pensamos que a autoridade que assim age, nao favorece o que Dewey (1959a) salienta
como objetivos da educagdo democratica que ¢ de auxiliar o desenvolvimento da “observagao,
da escolha e da constru¢do de planos” (p.118). Quanto a oferecer condi¢des para o
desenvolvimento dos afetos, pensamos que este modelo também traz mais prejuizos que
beneficios, pois a autoridade autoritiria ndo permite que o outro se expresse genuinamente.
Neste ponto, gostaria de citar uma experiéncia que vivenciei e que tem relagdo com o que tem
sido exposto nesta pesquisa. Na introdu¢do do nosso trabalho, eu disse que minha formagao
em psicologia influenciou a escolha do objeto de estudo. Em meu trabalho como supervisora
de casos clinicos, ouvi de minha colega que atende uma menina de doze anos que lhe contou
em uma das sessoes: “Eu morro de medo de duas professoras porque elas sdo autoritarias
que nem o meu pai. Eu ndo consigo aprender”. Esta ¢ uma menina que sofre de depressao
infantil e a condi¢do que ela vive na familia do contato com a autoridade autoritaria junto ao
que ela relata viver na escola, dificulta seu aprendizado. Optei citar a fala desta menina por
ela expressar de forma nitida os afeitos da autoridade de modelo autoritario, sendo o medo um
afeto gerado neste tipo de relacdo. Este ¢ um exemplo de tantos casos que chegam a

psicoterapia com a queixa de que existe um problema de aprendizagem.
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O professor que exerce este tipo de autoridade ndo incentiva a autonomia € o
pensamento reflexivo, pois nem mesmo ele, observa Dewey (1959a) ¢ auténomo. A
inteligéncia do professor ndo € livre, pois ele também recebe ordens e objetivos externos, os
quais tém de obedecer. Falamos da autoridade autoritaria ndo como critica negativa a pais e
professores que o seguem, mas refletimos que se trata de um modelo que aparece na educagdo
e que indica que existe na sociedade e este ¢ o ponto central, ou seja, em que tipo de
sociedade temos vivido e se queremos continuar com este modelo. Atualmente, pensamos que
a coercdo ndo se impde apenas pela for¢a fisica, que ¢ uma forma mais visivel de
autoritarismo, mas também por mensagens simbolicas que estdo subentendidas ou até mesmo
disfarcadas de liberdade de expressao.

Acerca da autoridade, portanto, ndo atribuimos a ela este significado que se conecta
ao autoritarismo e coer¢do relacionada a puni¢do. Uma das caracteristicas das experiéncias
educativas em que predominam a autoridade como coer¢do ¢ de que as ideias que sdo
contingentes acabam por ser vistas como necessarias. Em outras palavras, as ideias sdo
impostas como verdades inquestiondveis, pois ¢ a autoridade que estd sempre certa € ndo
admite ser questionada. Esta postura ¢ uma das atitudes que incentiva a intolerancia ao
diferente, o fortalecimento dos preconceitos e o adoecimento psiquico dos subordinados que
sdo, por si, formas de agressdo. Autoridade que defendemos ¢ aquela que tem o sentido de
protecao e apoio. Proteger tem a ver com direcionamento, trata-se de mostrar e colocar os
limites que os individuos precisam para conviver em grupo sem agredi-los, pois parece
necessario que os individuos saibam qual o limite entre a propria vontade e a vontade dos
demais.

A questdo esta em “como” ensinamos estes limites. Também nao falamos da atitude
de proteger comumente vista como defender do mal (e o mal aqui é simbolo para a dor).
Proteger da dor ¢ atitude dos herois representados nos mitos que continuam em nossa
sociedade na literatura e nos filmes. O heroi simboliza aquele que protege os desamparados ao
salva-los dos males do mundo; atitude esta que acaba por sacrificar a si mesmo em prol dos
outros. O herdi parece ser aquele que assume excesso de responsabilidades ao ponto de tirar a
responsabilidade dos demais, o que é o extremo oposto daqueles que tém dificuldades e
desenvolver atitudes esperadas para a vida adulta. Assumir a responsabilidade dos outros
também ¢ prejudicial quando se trata de educagdo, pois interfere na transformagao pela qual

todo individuo tem que passar. Ja observado por Dewey (1959a), o envelhecimento e a morte
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nos evidenciam que mudamos de estado, que crescemos € que temos um comego, um meio €
um fim de uma maneira ou outra.

Dissemos que a autoridade significa apoio e entendemos a atitude de apoiar como
aceitacdo. Aceitar ndo quer dizer concordar com tudo, mas segundo Rogers (2003), aceitar
envolve agir com o outro de maneira a merecer sua confianca, emitir mensagens coerentes na
comunicacao, experienciar agdes positivas em relagdo ao outro, ter um nivel de independéncia
afetiva que ¢ lidar com os individuos sem deixar que a raiva deles o destrua, que a
dependéncia afetiva que eles t€ém o subjugue ou que os individuos usem o amor para
escraviza-lo. Também envolve estar seguro de si para permitir que o outro seja independente,
estar disposto a compreender o outro, a se libertar do medo de ser julgado e da vontade de
julgar e finalmente, ser capaz de ver o outro em um processo de vir a ser, ou seja, excluir a
ideia de que o individuo est4 determinado pelo que quer que seja.

Assim, vemos a autoridade como aquela que exerce protecdo em forma de
estabelecimento de limites e apoio como aceitacao se conecta com a ajuda. Autoridade e ajuda
sdo aspectos da relacdo entre os individuos que servem como um dos caminhos para a
mudanga no qual se oferece, dentre tantas coisas, espago as manifestagdes de curiosidade e
criatividade, ambas, segundo Dewey (1959a), de natureza irracional. Pensamos que a
autoridade como prote¢do e apoio nao apenas transmite o aprendizado acumulado pelas
geragdes anteriores, mas também acolhe o potencial de buscar e criar coisas diferentes sem
que isso seja visto como ameaga.

Feito os comentarios acerca da autoridade, vamos para a ultima parte do mito. Até
agora vimos Psiqué como simbolo da imaturidade na primeira parte e do crescimento na
segunda. Em nossa divisdo, na terceira parte Psiqué retorna do inferno com a caixa na qual
supostamente estaria a beleza divina. Tomada de curiosidade, ela faz o que ndo deveria: abre a
caixa e cai em sono eterno. Nesta altura Eros, recuperado do sofrimento causado pelo dleo
quente, ajuda Psiqué. As tarefas estdo cumpridas e Eros decide ficar para sempre com ela.
Como forma de conter as travessuras do deus infante, Zeus concede a unido com uma mortal
que ¢ transformada em deusa. O mito termina com o nascimento de Volupia, o prazer.

Psiqué passou por varias experiéncias com as tarefas que lhe impos Afrodite. Também
ela vivenciou o afastamento de Eros, ou seja, a psique tem seu componente afetivo
distanciado e pelo qual enfrenta as maiores dificuldades para reaproximar-se. Psiqué recebeu
ajuda e quando se une de novo a Eros, ndo ¢ mais a mesma. Igualmente Eros ndao ¢ o mesmo.

Ambos estdo diferentes do que eram, pois ambos estdo mais crescidos. Agora eles se unem

74



perante aos deuses e nao precisam mais se esconder de ninguém. Psiqué inclusive passa de
mortal a deusa. Esta passagem de um estado para o outro nos mostra o simbolo da
maturidade, o individuo que cresce, sai de seu estado inicial de desenvolvimento e chega a
outro momento de sua vida. Quando Zeus argumenta que ja era o momento de Eros deixar as
travessuras de menino e unir-se a Psiqué, significa que ele também passa de um estado para
outro e esta passagem nao se da simplesmente pelo casamento entre eles, mas o casamento sO
ocorre apos a jornada que ambos fizeram. O casamento ¢ uma consequéncia do processo de
crescimento.

Podemos dizer que o casamento neste mito € simbolo para a responsabilidade. E
responsabilidade no sentido de dever, significa ter compromisso com algo, estar engajado em
algo e no sentido de honestidade, significa ter consciéncia de si ¢ do mundo. Em outras
palavras, responsabilidade ¢ um aspecto da relagdo que um individuo tem com o outro, tal
como autoridade, ajuda e punicdo. Ser responsavel ¢ ter comprometimento para consigo e
para com o outro e estar ciente de seus pensamentos, sentimentos e acdes. Para Dewey
(1959b), a responsabilidade ¢, em geral, vista mais como um traco moral que como um
recurso cognitivo, mas para além do trago moral, ter atitudes responsaveis ¢ uma necessidade
para “a conquista de uma base adequada ao desejo de novos pontos de vista e novas ideias”
(p.40). No mito, os deuses tém poderes que os mortais nao tém. Nao se trata de atribuir valor
e dizer que deuses sao melhores que os mortais, mas se trata de que a existéncia divina ¢
diferente da mortal e os deuses podem fazer coisas que os mortais ndo podem. Tal como um
individuo mais amadurecido pode fazer coisas que o menos amadurecido ndo pode em
determinado momento da vida.

Assim, quando Psiqué passa de mortal para deusa, ela se transforma: deixa um estado
imaturo para viver um estado mais amadurecido, no qual € possivel o surgimento da volupia,
o prazer, junto a Eros, os afetos, também em estado mais amadurecido. O prazer que podemos
abstrair do mito interpretamos como o prazer do bem-estar proporcionado pela
responsabilidade que se desenvolve do crescimento afetivo e intelectual oportunizado pela
experiéncia educativa. Nao apenas o corpo fisico tem a necessidade de crescer, mas também a
psique vai em direcdo ao crescimento. Tendo em vista os simbolos que identificamos na
narrativa do mito, por fim pensamos que os acontecimentos entre Eros e Psiqué ¢ um simbolo
para a propria experiéncia educativa.

Assim, na primeira parte do mito, Eros e Psiqué simbolizam a imaturidade, na segunda

parte, simbolizam o crescimento e a terceira parte, a maturidade. Refletimos que enquanto

75



imaturo, o individuo convive com a satisfacdo e a falta de algo que ¢ uma parcela de
insatisfacdo. Esta insatisfacdo pode estar relacionada a diferentes coisas, mas o mito nos
mostra o desejo de conhecer de Psiqué, sente-se insatisfeita por desconhecer seu esposo,
conhecimento que lhe era proibido. O desejo de conhecer se mostra como curiosidade, que
conforme Dewey (1959a), “ndo ¢ uma coisa isolada e casual, e sim a consequéncia necessaria
do fato de que uma experiéncia ¢ uma coisa movel e em marcha, buscando toda a espécie de
relacdes com outras coisas” (p.230). A atitude de busca pelo conhecimento langa Psiqué a
mudanga e como resultado volta a reunir-se com Eros apds uma jornada de desafios. O mito
mostra o processo de ensino e aprendizagem, uma experiéncia educativa que proporciona
condi¢des para que o individuo em estado imaturo, inicial se modifique e chegue a outro
estado diferente do anterior.

O estado de maturidade representado na terceira parte do mito ndo exclui a
insatisfacao nem a falta, embora a narrativa termine com o nascimento de Volupia. Depois de
passar por tantas coisas nem Eros nem Psiqué sdo como antes, alguma coisa surge destas
experiéncias. Em relacdo a nossa vida, uma experiéncia educativa se liga a outra em que cada
uma pode oportunizar a transformagdo de alguma coisa individual e/ou social. Nao ¢ por
acaso que o mito termina com o: “felizes para sempre” dos contos de fadas. Entendemos que
este tipo de final de mitos e contos nao significa a perfeicao e a completude, mas quer dizer
que os personagens “passaram por” dificuldades e desafios, sairam do estado imaturo, inicial

e agora podem desfrutar dos beneficios proporcionados pela maturidade que antes nao tinham.

4. A RELACAO ENTRE PROFESSORES E ESTUDANTES: A
“TRANSFORMACAO” COMO SENTIDO SIMBOLICO DAS ATITUDES
EMOCIONAIS

4.1 O Sentido Simbélico das Atitudes Emocionais

No segundo capitulo mostramos o sentido literal das atitudes emocionais, no terceiro
capitulo trouxemos os simbolos primarios do mito Eros e Psiqué e agora interpretamos o
sentido simbodlico das atitudes emocionais na experiéncia educativa ¢ o que podemos pensar
em torno disso na relagdo entre professores e estudantes. Antes de falarmos do sentido
simbdlico, precisamos emergir dois pontos. Quando Dewey propde o conceito de experiéncia
e seu derivado, a experiéncia educativa, ele contrapde 1) a ideia de experi€ncia para os gregos

e 2) a ideia do dualismo.
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Dewey (1959a) explica que filésofos como Platdo e Aristoteles, que, embora tenham
discordado em varias coisas, eles estavam de acordo quanto a entender a experiéncia como
aquilo que ¢ pratico. O que ¢ pratico, material, utilitdrio ndo podia ser considerado
conhecimento. A divisdo ndo estava entre pratica e teoria, mas entre experiéncia e
conhecimento, visto como coisas opostas. Experiéncia para os gregos era tudo que tinha
relagdo com as coisas concretas do mundo, as atividades e agdes uteis para algo como o
trabalho, o lazer e a guerra. O objetivo da experiéncia ¢ sempre algo material e ela ¢
incompleta, insuficientes em si, instavel e mutavel. Trata-se de uma mera imitagdo daquilo
que ¢ imperecivel. Observamos, portanto, que para os pensadores gregos, a experiéncia tinha
um valor negativo, pois dela ndo se podia chegar ao conhecimento que ¢ imutavel e perfeito
compreendido pelo pensamento. O fato ¢ que a experiéncia foi vista como imperfeita para
compreender o mundo e passou-se a buscar algo além do concreto.

Observamos que o caminho a seguir para chegar até o conhecimento que fascina os
filosofos gregos nao € pela experiéncia. Pelo contrario, a experiéncia seria um obstaculo a tal
empreitada. Assim, o valor dado a experiéncia pela filosofia grega era negativo, pois ela ndo
atendia, para os gregos, as necessidades de seu contexto, sendo uma delas, inclusive, deixar de
utilizar o pensamento mitico como meio de compreender a realidade para aderir ao
pensamento racional. Dewey faz uma releitura da nog¢ao de experiéncia, desenvolve um
conceito diferente daquele dos gregos e com isso, atribui também outro sentido a ela. A
experiéncia para Dewey ¢ mutavel, tal qual para os gregos, porém, esta mutabilidade passa a
ser o que permite o desenvolvimento do individuo e da sociedade em que o conhecimento se
da na e pela experiéncia, ou seja, o oposto do que era para os gregos.

Para Dewey (1959a) inexiste a verdade imutavel, imperecivel e perfeita, ao qual
apenas se poderia apreender pelo pensamento racional. Dewey defende que o conhecimento
também € mutével, tal como a experiéncia. Ele tem por principio que a mudanga ¢ continua e
que inexiste algum tipo de instancia superior que detenha o conhecimento ou que o produza,
seja esta instancia a razao ou uma divindade. Rocha (2011) complementa que para Dewey nao
existe verdade em sentido absoluto porque como as coisas estdo sempre conectadas umas as
outras ¢ elas tém rela¢do de influéncia mutua, esta influéncia entre as coisas altera a nogao de
verdade como se fosse uma certeza inabalavel. Em geral, aquilo que ndo se admite duvida ¢
visto como verdade. Mas para Dewey, a verdade existe apenas enquanto tem significado para
a vida das pessoas e por isso o que ¢ verdade hoje pode ndo ser amanha e o que ¢ verdade para

um individuo pode ndo ser para a outro, isto ¢, verdade ndo ¢ definitiva. Assim, vemos que

77



Dewey atribui um valor positivo para a experiéncia, pois ele julga que ela atende as
necessidades que ele apreende de sua época. Consequentemente, este valor positivo se estende
para seus componentes, sendo um deles as atitudes emocionais.

O segundo ponto que emergimos ¢ que Dewey refuta o dualismo que, segundo
Abbagnano (2001), ¢ um termo que surgiu no século XVIII possivelmente com Thomas Hyde
em 1700 para expressar a teoria de Zoroastro de que hé dois principios (bem e mal) que lutam
um contra o outro. O conceito de dualismo surge no século XVIII, mas o pensamento dual
surge com a interpretacdo da teoria do conhecimento de Platdo e com Descartes que ganhou o
significado que se utiliza hoje de que existem duas naturezas separadas, sem que uma
influencie a outra sendo elas a natural (corpo fisico) e a espiritual (mente). Esta ideia também
foi uma das origens para a concepg¢do tradicional de ciéncia na qual se acredita que a razdo
tem autonomia e ndo depende de outros elementos que compdem a vida.

Dewey (1959a) ¢ contra a ideia de separagdo entre mundo mental e material e seus
derivados como, por exemplo, a separacao entre filosofia e ciéncia. Ele refuta a ideia de que
filosofia ¢ apenas fruto da razdo (pensamento) e do conhecimento imediato (a priori) € a
ciéncia ¢ somente uma agdo pratica. Para Dewey o conhecimento, a razdo e a pratica estdao
unidos e inter-relacionam-se. Ele afirma que o principio dualista se mostra na sociedade e na
educagdo em vdrias situagdes, como na separacdo entre empirico e racional, particular e
universal, objetivo e subjetivo, passivo e ativo, mente € corpo € emogoes € inteligéncia. Neste
ultimo par, as emogdes sdo vistas como algo isolado e individual sem relagdo alguma com os
processos racionais. A inteligéncia ndo ¢ influenciada pelas emogdes e vice versa, pois cabe
apenas ao racional chegar ao conhecimento e por isso, “a inteligéncia € pura luz; as emogdes
sao um calor perturbador” (p.368). Nesta perspectiva, a inteligéncia, que ¢ uma faculdade de
dentro do individuo, se direciona para fora, para encontrar a verdade. As emogdes sdo o
oposto, pois suscitadas pelas coisas materiais do mundo, levam o individuo apenas a
considerar o que lhe € ou nao ¢ vantajoso em termos particulares (DEWEY, 1959a).

Nesta separacdo entre emogdes (irracional) e inteligéncia (racional), percebemos que
ndo so se separam por serem tratadas como coisas estruturalmente distintas, mas também pelo
valor que ¢ atribuido a cada uma. As emogdes se da um valor negativo, tal qual para a
experiéncia na Grécia. A experiéncia, dito anteriormente, ¢ mutdvel, imperfeita e prejudica o
alcance do conhecimento, o mesmo se atribui as emogdes que “perturbam” a razao. Assim, os
afetos ganham o sentido simbdlico de “confusdo” e a razdo o sentido simbdlico de “ordem”.

Caberia, portanto, a inteligéncia, um componente racional, por a ordem no caos causado pelo
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que vem do irracional e da experiéncia concreta. Constroi-se social e historicamente um
sentido simbodlico que fortalece a crenga nesta divisdo e a propria crenga também reforca a
construcdo e perpetuagdo do simbolo. Ao criticar o dualismo, colocamos que Dewey ndo s
utiliza a razdo para construir um conceito diferente de experiéncia, mas o sentido simbdlico
atribuido por ele ao que € irracional e ao racional também ¢ diferente do que era socialmente
aceito como verdade em sua época.

Assim, qual ¢ o sentido simbolico das atitudes emocionais na experiéncia educativa?
O sentido simbolico das atitudes emocionais ¢ a “transformacdo”. Chegamos a esta
consideragdo com ajuda do mito Eros e Psiqué pelo seguinte raciocinio: vimos que Eros
simboliza os afetos e Psiqué o conjunto dos elementos conscientes € inconscientes, ou seja, a
psique. Do mito abstraimos trés simbolos: imaturidade, mudanga e maturidade, ambos os trés
atribuidos aos afetos e a psique. Estes trés simbolos sdo elementos que formam um quarto
simbolo que nos suscita a ideia de progressao, processo, marcha, ou seja, o quarto simbolo ¢ a
“transformacao”, ou seja, aquilo que muda de forma, de um estado imaturo, passa ao maturo
mediado por um movimento. Dewey vé de maneira positiva a mudanca, tanto que o principio
central de toda sua pedagogia e filosofia ¢ que a realidade se metamorfoseia a todo o
momento € que esta mudanga nos permite desenvolver individual e socialmente. Quando
falamos em atribuir valor positivo ou negativo, ndo quer dizer certo para o positivo e errado
para o negativo, mas que a interpretacao que se da a determinada coisa ou situacdo constroi
sentidos simbdlicos para aquilo de acordo com o que ¢ visto como suficiente ou insuficiente
para atender as necessidades do momento. Anteriormente falamos que Dewey foi contra a
ideia de experiéncia para os gregos e contra o dualismo. Criamos o esquema abaixo que
mostra o sentido simbdlico dentro do que os gregos pensaram acerca da experiéncia e dentro

da visdo dualista. Vejamos:

Experiéncia/Afetos Conhecimento/Inteligéncia
Simbolo: caos Simbolo: ordem
Valor: negativo Valor: positivo
Imagem simbolica: escuriddo Imagem simbolica: luz

Fonte: autoria propria.

O esquema esta divido ao meio por uma linha e com uma flecha nas extremidades em
sentidos contrarios. Isto significa que experiéncia e conhecimento para os gregos e o dualismo
entre afetos (irracional) e inteligéncia (racional) vao por rumos opostos € ndo se relacionam.

Existe uma hierarquia de valores em que o conhecimento vale mais que a experiéncia e a
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inteligéncia mais que os afetos. Esta diferenca ¢ bem expressa por Araujo e Cunha (2011) ao
explicar que para os gregos o conhecimento opera pela inteligéncia “[...] para ser expresso; €
quando, por meio do raciocinio e do discurso, o homem exprime esse conhecimento, nada
mais faz do que contemplar a forma perfeita do cosmos” (p.61). Enquanto um desordena, o
outro ordena; enquanto um € negativo, o outro positivo € a imagem simbolica que nos parece
ser mais proxima € o par de opostos escuridao e luz.

Desenvolvemos também um esquema para mostrar como Dewey contrapde estas teses
ndo somente ao criar uma teoria pedagogica e filosofica, mas também ao atribuir um sentido

simbolico diferente a experiéncia:

Experiéncia/Afetos Conhecimento/Inteligéncia
Simbolo: transformacédo @ @ Simbolo: transformacédo
Valor: positivo Valor: positivo
Imagem simbolica: borboleta Imagem simbolica: borboleta

Fonte: autoria propria.

Aqui os pares experiéncia/afetos e conhecimento/inteligéncia entdo dentro de duas
linhas continuas e no meio ha duas flechas circulares. Significa que ndo estdo divididos, mas
fazem parte do mesmo espaco, vao pelo mesmo rumo. O simbolo para ambos € o mesmo, pois
para Dewey, o irracional (afetos) e o racional (inteligéncia, razdo, etc) estdo em constante
“mudanga”, transformam-se através da influéncia que exercem mutuamente. Assim, o valor
que Dewey atribui aos pares € positivo. Inexiste uma hierarquia de valores em que a
experiéncia tem maior ou menor importancia para chegar ao conhecimento. Dewey defende
que pela experiéncia se constroi o conhecimento, ela € o meio para isso, mas ele nao diz que a
experiéncia ¢ superior ao conhecimento € nem que o conhecimento é superior a experiéncia.
Assim como também ndo hé hierarquia entre quaisquer outros pares. Os pares entdo em uma
relagao de fluxo continuo. Escolhemos a imagem simbolica da borboleta porque ela ¢ um
animal que simboliza em diferentes €pocas e povos a transformacdo, a mutabilidade e a
renovagdo, que € o que Dewey propde quando cria o conceito de experiéncia educativa.
Tendo em madaos o sentido simbodlico das atitudes emocionais, acrescemos este sentido a

discussao que agora se dirige a relacao entre estudantes e professores.

4.2 Os Afetos e a Razao entre Professores e Estudantes

Haja em vista que para Dewey, como pontuado por Cunha (2001b), deve-se fazer
“uma reflexao sobre o mundo dos homens no mundo real” (p.88) e ¢ no processo educacional
que se encontra a maior experiéncia de transformacao que os individuos podem ter, o mundo
real que discutimos neste momento ¢ a ideia de transformacdo na relagdo interpessoal entre

80



professores e estudantes e a responsabilidade do professor na educagdo, sendo que a definigao
de educacgdo que sustenta este debate ¢ a de Dewey (1959a) na qual educagdo ¢ vista como
“uma reconstru¢do ou reorganizagdo da experiéncia, que esclarece e aumenta o sentido
desta e também a nossa aptiddo para dirigirmos o curso de nossas experiéncias
subsequentes” (p.83) [grifos do autor]. Defendemos que o trabalho do professor ¢
necessariamente interpessoal, ou seja, ele trabalha o tempo todo com outros individuos que
sdo semelhantes em algumas coisas e diferentes em outras.

O professor se relaciona com os outros mesmo que esteja sozinho fisicamente. Por
exemplo, ao ler um livro para preparar suas aulas, sua leitura ndo ¢ um fim em si, mas um dos
meios para atingir seu objetivo de ensinar algo a alguém. Dewey (1959a) entende que a acao
de ensinar e a de aprender ¢ um processo que tem como caracteristica a plasticidade, pois os
individuos sdo capazes de adquirir novos habitos e aprimorar os j& existentes. Entretanto, o
habito sem o pensamento reflexivo destroi a plasticidade e a capacidade de transformar a si e
o ambiente. Os habitos repetitivos sem reflexdo dentro da educagdo se tornam padrdes de
conduta nos quais se procura encaixar os estudantes e ndo de oportunizar a eles o
desenvolvimento da capacidade de aprender a aprender, de ter autonomia intelectual e afetiva
que favorecem a iniciativa individual.

Quando defendemos a ideia de que os afetos em conjunto com a razao sao relevantes
no ensino e na aprendizagem, queremos salientar que o professor ¢ um individuo que, assim
como os estudantes, ndo apenas ensina e aprende conhecimento formalizado, mas também
ensina e aprende habitos perpetuados em sua sociedade. Estamos acostumados com a ideia de
razao refor¢ada pelo seu valor afetivo positivo e simbolo da ordem e com a ideia dos afetos
permeada pelo valor afetivo negativo e simbolo do caos, vistos em polos opostos. Tornou-se
um habito que se repete e influencia praticas educacionais que nem sempre proporcionam
novas experiéncias educativas ao professor e ao estudante. Os habitos quando enrijecidos
limitam a construg¢do do significado na experiéncia e com isso nao se pensa nem se sente a
educagdo como um processo continuo da préopria vida, mas como algo que vem de fora e ¢
imposto por alguém.

Ainda convivemos em sociedade com a ideia que Dewey (1959a) era essencialmente
contra em sua época: a de que a funcdo da educagdo ¢ preparar para a vida. Observamos que
se tende a concordar com a ideia de educagdo como preparagao para a vida, pois nossa
sociedade tem visto o trabalho especializado (e fragmentado) como cada vez mais necessario

e tais postos especializados exigem qualificagdo dada pela educagdo. Nossa educagdo muito
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tem se ocupado de encaminhar os estudantes para o trabalho independente se ele sabe o que
quer da vida ou nao, se existe algum significado no conhecimento formal para ele.

Quando os estudantes ndo se interessam pelo conhecimento que o professor quer
transmitir desde os anos iniciais até a universidade, escolhe-se, em geral, o caminho mais fécil
que ¢ isolar um elemento da sociedade para lhe atribuir a responsabilidade, ndo raro, o proprio
estudante. Varias sdo as ideias criadas para justificar o seu desinteresse e descaso para com o
ensino: preguica, falta de inteligéncia, familia desestruturada, pobreza, etc. Nao estamos a
dizer que estes fatores ndo influenciam, mas estamos a afirmar que eles ndo sdo os Unicos.
Muitas vezes o que ocorre ¢ que os estudantes nao veem significado no conhecimento ¢ a
existéncia do significado depende de vérios fatores. Da mesma forma, temos um significado
socialmente construido para a a¢do de atribuir responsabilidade a elementos isolados e faz
com que se repita este habito sem maiores reflexdes.

Comumente, uma das consequéncias de se enxergar as coisas de forma separada umas
das outras ¢ que esta visdo se estende para a forma como se v€ a responsabilidade frente aos
resultados das relagdes interpessoais. Falamos em relagdes interpessoais porque a educagao
existe a partir deste tipo de relagdo, a de um individuo com o outro. Quando se vé o todo em
fragmentos, tende-se a atribuir responsabilidade apenas a um elemento isolado como o
governo, a familia ou a escola. O pensamento que se desenvolve de maneira a interpretar a
realidade de forma fragmentada exclui a si mesmo e projeta para fora de si a origem do
problema ao isolar um responsavel pela situagao.

Isto ocorre quando, por exemplo, os pais responsabilizam apenas o professor por um
problema que seu filho enfrenta na escola, quando o professor responsabiliza apenas a familia
pela ma educagao do filho e/ou apenas o estudante pela sua dificuldade de aprender e/ou de se
relacionar em grupo, quando ambos responsabilizam apenas o governo por uma gestdo que
ndo atende as necessidades da escola, etc. A questdo estd em que temos uma tradi¢do de
constru¢do de pensamento embasado pelo “ou” isto “ou” aquilo em vez de “e” isto “e mais”
aquilo “e ainda” aquele outro, ou seja, pensa-se mais pela exclusdo que pela reunido de
elementos. A nossa forma, em geral, de organizar o pensamento tem por base a separagdo e a
exclusdo de elementos indesejaveis. Inclusive, isto se reflete nas agdes do dia a dia, pois
facilmente os individuos criam pensamentos para justificar o que ndo deve fazer parte de seu
quotidiano. Embora se tenha dirigido esforgos para desenvolver uma sociedade mais inclusiva
e que aceite as diferencas, discurso atual, a situa¢do social do nosso pais e do mundo nos

chama a atencdo para a existéncia da exclusdo. Temos de um lado a¢des de cooperacao entre
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povos e de outro, tal qual a época de Dewey (1959a) “um estado de hostilidade recalcada e de
guerra incipiente” (p.104) entre os povos. A questdo da acdo de incluir € mais profunda que
somente a tentativa de mudar comportamentos. Tem a ver com a forma de pensamento e
como lidamos com nossos afetos.

Nosso modelo educacional ndo s6 tende a excluir os afetos dos estudantes, mas
igualmente o faz com os professores desde a sua formagdo. Torna-se dificultoso ao professor
oferecer novas experiéncias educativas para seus estudantes expressarem o que sentem e
aproveitarem o componente afetivo como recurso se o professor esta alheio aos seus proprios
afetos e a ele lhe foi negligenciadas oportunidades para ter contato consciente com o seu
irracional e poder decidir o que fazer. Conforme Dewey (1959a), “as coisas com que nao
estamos acostumados a lidar sdo estranhas, alheias, frias, remotas, abstratas” (p.205) e assim
sdo tratados os afetos em nossa educagdo, ficam relegados ao desconhecido, mesmo sendo
sentidos a todo o momento. Estamos em contato com eles continuamente, mas a lacuna da
nossa sociedade e educacdo estd em direciona-los de maneira a serem mais proveitosos e
menos destrutivos nas relagdes interpessoais. Dewey (1959a) ¢ enfatico ao dizer que ao
professor “ndo basta apenas preparo e erudicao” (p.202), pois ndo se trata unicamente de ter
conhecimento de conteudo, mas também de observar as agdes do estudante, uma vez que o
conteudo deve ter relagdo com as necessidades e capacidades de quem aprende.

Observamos que muitos conteudos nossa educagdo tenta tornar necessario para a vida
do estudante, mas nem sempre sdo vistos por ele dessa forma. Nem mesmo € visto como
contingente pelo estudante que, muitas vezes, o interpreta como desnecessario. Varias sao as
criticas contra a forma de pensar pragmatica de Dewey, mas ele observou na vida real do dia a
dia em diferentes lugares do mundo que o conhecimento nem sempre tem significado apenas
por ele mesmo sem que haja uma relagdo com o que acontece na vida do individuo. Em nossa
sociedade ocorre justamente o que Dewey foi acusado equivocadamente de defender: o 1til
como finalidade absoluta. Ele defende o contrario disto, pois uma sociedade democratica nao
cresce e amadurece quando “os principais critérios para a escolha das matérias educativas sao
os fins utilitarios estreitamente concebidos para as massas” (p.212). Refletimos que nossa
educacdo estd permeada pela ideia da utilidade das coisas como um fim e ndo como meio para
chegar a algo diferente do anterior. Um exemplo ¢ que existem individuos que querem o
diploma que o legitima profissional em algo, o diploma como um fim em si mesmo.
Professores que dao aula como um fim em si, € ndo como um meio para novas experiéncias

intelectuais e afetivas para si e para os estudantes. Estudantes que estudam apenas para tirar
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nota nas provas, a nota como um fim em si, em vez do conhecimento como um meio para o
desenvolvimento como individuo em sociedade.

Observamos que ¢ complexo de se por em pratica a proposta de Dewey porque
perceber as necessidades e capacidades do estudante requer amadurecimento afetivo e
intelectual do professor e tal amadurecimento enfrenta diversos obstaculos na forma como
nossa sociedade se encontra organizada, sendo um deles a falta de direcionamento dos afetos
para algo construtivo. A expectativa de que a licenciatura e cursos de especializag@o preparam
o estudante para ser professor € questiondvel, pois novamente temos a ideia de educagdo
como preparagao ¢ de que se da de fora para dentro. A prépria ideia de estar preparado para
ser professor precisa ser repensada em seu significado. Quando podemos julgar que alguém
estd preparado para educar? Quais critérios se usam para definir “preparacdo profissional”?
Esta preparagd@o inclui ensinar o professor a manejar suas relagdes interpessoais? Nao estd em
nosso alcance responder estas perguntas neste momento, mas elas servem para fomentar
debates sobre o que se valoriza dentro da “preparacao” dos professores.

Neste ponto, trazemos Dewey (1959a) em sua fala de que a imitacdo, a emulagdo e a
necessidade que os individuos tém de estarem junto uns aos outros sdo trés reforgadores do
processo educativo. Para Dewey, um individuo influencia o outro através de mudangas fisicas
ndo so6 das coisas ao seu redor, mas também mudangas do seu proprio corpo. Sao estas
mudangas fisicas, as atitudes, que fazem com que o outro se movimente, realize também
alguma atitude. Dewey traz o exemplo da mae que oferece um objeto qualquer para sua filha e
a mesma o pega das maos da mae. Depois que a filha estd com o objeto, 0 modo que se
comporta com ele, “a maneira pela qual o utiliza” (p.30) ¢ influenciada pela observacao que a
filha faz dos atos da mae no dia a dia, sendo que esta observacao recebe influéncia tanto de
processos conscientes quanto inconscientes.

A partir desse exemplo, trazemos a ideia do estudante ser influenciado pela
observacao do que “faz” o professor e que imitar algo ¢ uma via que funciona para aprender
coisas que ainda ndo sabemos. Para Dewey (1959a), imitacdo nao ¢ igualdade, mas
“semelhanca objetiva dos atos e a satisfagdo mental sentida por proceder-se em harmonia com
os outros” (p.37). Ele traz um exemplo do manejo de um objeto concreto, mas diz para
multiplicarmos “este exemplo de acordo com os mil pequenos incidentes do trato quotidiano”
e teremos “o0 meio mais constante e duradouro de dirigir a atividade dos mais novos” (p.31).
Os mais novos que Dewey se refere sdo as criangas, visto que ele fala da relacao entre adultos

e criangas especificamente, mas o fato ¢ que Dewey contribui para refletimos que a
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capacidade que temos de imitar os outros favorece nossa sobrevivéncia em sociedade e ao
imitar as agdes, imitam-se habitos € com eles, as atitudes emocionais e intelectuais.

Existem varias formas de influenciar diretamente as atitudes dos individuos, como
ordens, pedidos, aprovagdes e reprovagdes, mas atentamos para as influéncias que nem
sempre sdo diretas e nem por isso, menos relevantes. Dito anteriormente, a ideia de afetos e
razao serem vistos como independentes e opostos, junto ao seu sentido simbolico, tornou-se
um habito e continua a ser apreendido por diferentes vias, sendo uma delas a imitagdo. A
questdo ¢ que nem sempre os individuos percebem que estdo a imitar as atitudes de outros
individuos e/ou que estao a ser imitados.

Dito por Dewey (1959a) “todos nds temos muitos habitos de cuja importancia nao
temos absolutamente consciéncia, porquanto se formaram sem sabermos que isso estava a
suceder”’(p.32). Quando falamos dos afetos e dos pensamentos, pode-se argumentar que
ninguém sente e pensa igual ao outro. De fato, a igualdade na forma de pensar e sentir parece
algo inatingivel e nem favoravel, mas a semelhanca existe, pois se os individuos que
compdem uma sociedade fossem totalmente diferentes na sua forma de sentir e pensar, a
experiéncia de vida coletiva estaria prejudicada pela propria falta de significado
compreensivel das coisas.

Quando Dewey (1959a) defende a importancia da constru¢dao do significado do
conhecimento para o estudante e tocamos na relacao entre professor e estudante, emergimos a
responsabilidade do professor quanto as suas atitudes emocionais que podem ser aproveitadas
no processo de ensino e aprendizagem. Como diz Dewey (1959a) “energia desviada significa
energia perdida e confusdo de ideias” (p.191) e acrescentamos: confusdo de afetos. Os
estudantes sao influenciados pelo professor e vice versa, bem como ambos influenciam e sao
influenciados por uma infinidade de outros individuos nos mais variados ambientes. O
professor ndo tem condi¢des para abarcar todas estas influéncias em si € nos outros a um so
tempo, seria uma exigéncia inumana; mas ele tem responsabilidade sobre suas atitudes no
grupo em que se encontra e a isto nao pode se esquivar. Aquilo que os estudantes vivenciam
com o professor sera partilhado com os demais individuos nos seus circulos de convivéncia
social de uma ou outra maneira. O professor tem um significativo espaco na vida dos
estudantes, de forma que consideravel parcela do que ¢ vivido com os professores ¢ levado
adiante, ndo apenas o conhecimento das coisas, mas também a forma de sentir, pensar e

consequentemente, agir.
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O professor ndo ¢ um fim em si para o estudante, ele ¢ um meio para se chegar a algo,
desde transformar um traco torto em uma letra com som, nome e significado até desenvolver a
capacidade do pensar reflexivamente e como agir em sociedade. Como meio entre o estudante
e algum conhecimento, o professor ndo pode agir sem que suas agdes sejam direcionadas e
tenham significado, pois conforme Dewey (1959a), “quando as coisas possuem para noés uma
significacdo, temos consciéncia do que fazemos; se nao a possuem, procedemos cega,
inconsciente, ininteligentemente” (p.32). Sem consciéncia de nossos habitos, “eles nos
possuem mais que nos os possuimos. Eles nos movem e dominam. [...] e se ndo pudermos
formar juizos sobre o valor dos resultados, ndo o dominaremos” (p.32). O que observamos ¢
que existe também auséncia de sentido na profissdo de ensinar para alguns individuos que se
licenciam e trabalham em instituicdes educacionais. Nem todos os individuos se formam e
mantém-se como professores porque se sentem realizados nesta profissdo. Assim, tanto a
reconstru¢do e reorganizacao das experiéncias e do significado se limitam e os habitos tendem
a se perpetuar como puras repeticdes sem plasticidade.

Quando pensamos no sentido simbdlico das atitudes emocionais como
“transformagdo”, colocamos a proposta de pensar e sentir a sociedade e a educagdo de uma
maneira diferente de quando se separa afetos e razdo. Trazer os afetos a tona na educagdo
implica em trazer o individuo para coabitar com o conteido a ser ensinado e aprendido e o
método utilizado e a pensar o estudante e o professor como individuos que vivenciam
experiéncias desde antes de nascer e que suas experiéncias de vida os constroem e
reconstroem continuamente. O sentido simboélico de transformagdo tem por base a ideia de
movimento, inclusive do proprio significado. Uma sociedade e educagdo que cogitam de um
lado a ideia de mudanga e de diferencas e de outro acredita que os elementos que compdem a
vida dos individuos estdo separados, tende a suscitar conflitos, pois a separacdo implica
auséncia de movimento e de mudancga. O que esta separado esta imovel. Em outras palavras, o
que parece ocorrer em nossa sociedade € que se admite que a realidade muda, transforma-se
de uma coisa em outra, mas se insiste em conservar e perpetuar atitudes tradicionais, ou seja,
aquelas em que nao se toleram alteragdes.

Neste conflito estd o professor que se depara com as mudangas que parecem surgir
cada vez mais rapidamente evidenciadas pela propria capacidade dos individuos de rever
ideias e conceitos, criar e recriar coisas. Nao se trata de defender que os conflitos entre estes
dois polos ¢ positivo (bom) ou negativo (ruim), mas de refletir em como o professor sobrevive

em meio a um ambiente em que apenas conhecer o contetido e o método tem se mostrado
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insuficiente para atender as demandas sociais e individuais, inclusive as suas proprias em sala
de aula. Cada vez mais tem se esperado habilidades de relacionamento interpessoal nas
diferentes esferas sociais e os professores ndo estdo imunes a esta exigéncia. Nas palavras de
Dewey (1959a) se os individuos ndo forem educados para desenvolver iniciativa propria e
capacidade de adaptar-se, “eles serao esmagados pelas mudancas em que se virem envolvidos
e cujas associagdes ou significagdes eles ndo percebem” (p.94). A adaptacdo da qual fala
Dewey (1959a) ndo se trata de conformidade com as situagdes, mas flexibilidade para lidar
com as demandas da sociedade sem as condutas que levem a prejuizos para si € 0s outros.
Trata-se do individuo “ter um constante alargamento de horizontes” (p.193) e construir
objetivos possiveis para sua vida com ajuda da razdo e dos afetos. Como consequéncia,
quando esta constru¢do de objetivos significativos ndo ¢ favorecida pela sociedade e a
educagdo, o individuo pode ser levado a voltar-se para si mesmo, refugiar-se “em uma
representacao interior de sentimentos e fantasias [...] em que até as pesquisas da ciéncia
podem tornar-se um refugio nas arduas vicissitudes da vida” (p.148), ou seja, o individuo
corre o risco de criar uma realidade em que acredita que sdo os outros que tém que atender
todas as suas vontades, o que acaba por fomentar inumeros conflitos interpessoais. Este ¢ um
fenomeno psicossocial especialmente prejudicial na educacao quando ocorre com professores
e estudantes, pois impede que haja uma genuina experiéncia educativa entre ambos.

Hoje, conseguir ter habilidades de relacionamento interpessoal para se relacionar com
os estudantes surge como uma necessidade, uma vez que os problemas que temos no ambiente
educacional também tém a ver com o que ocorre na relagdo entre os individuos. Certo que ao
falarmos da necessidade de desenvolver habilidades de relacionamento interpessoal,
colocamos mais responsabilidade para o professor, mas esta responsabilidade ndo beneficia
apenas os estudantes, mas o proprio professor que ao ser mais habil em lidar com os outros,
também tem resultados mais satisfatorios em seus objetivos de educar e de viver em grupo. O
professor nao esta isolado do grupo social, ele também precisa de reconhecimento afetivo.

O reconhecimento afetivo ¢ diferente do intelectual. Existem professores que sao
reconhecidos por seu desempenho intelectual e hoje, amplamente pela sua “producdo
académica”, sobretudo se vinculado a universidade, mas nem sempre seu desenvolvimento
intelectual esta compativel com o afetivo. Seus afetos podem ter ficado em segundo plano, de
forma que a cisdo entre afetos e razao tende a se tornar maior com o passar do tempo e
algumas consequéncias disso se evidenciam nas relagdes interpessoais. Um problema surge

nesta situagdo e ja mencionamos anteriormente: a tendéncia de atribuir a responsabilidade ao
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outro. Individuos com dificuldades para lidar com seus afetos tendem a pensar que o
problema esta fora de si e facilmente racionalizam as situagdes a seu favor com esquemas de
pensamento pré-concebidos.

A ideia de que parte da responsabilidade ndo pertence a si mesmo ¢ uma atitude que
impede a mudanca de pensamentos e sentimentos € consequentemente, de agdes. Pensar em
transformagdo implica assumir conscientemente a parte de responsabilidade que cabe a cada
um de nds em nossas relagdes interpessoais. Pensar e agir de forma a conectar os elementos
da realidade fisicos e/ou abstratos no tempo e no espaco leva a uma atitude de ponderar aquilo
que ¢ de cada individuo, tanto em méritos quanto em limita¢des. Trata-se de reconhecer as
capacidades e os limites individuais frente a uma situagcdo, o que favorece condigdes para
acoes direcionadas a um foco. Se por um lado atribuir toda a responsabilidade a determinado
elemento isolado (ou familia, ou professor, ou estudante, etc) ¢ insuficiente para abarcar o
todo do problema, o seu contrario, assumir toda a responsabilidade também ndo ¢ produtivo
para a resolugdo das dificuldades. O professor e profissionais da educacdo, em geral, precisam
estar atentos para ndo pensar e sentir que a responsabilidade ¢ somente sua, o que pode levar a
atitudes que propiciem espago para o esgotamento mental e fisico. Os professores podem
desenvolver consciéncia de seus habitos, aprimorar o pensamento reflexivo e a forma como
lidam com seus afetos, mas isto ndo quer dizer que ¢ suficiente para resolver todos os
problemas da educagdo nem que todos os seus estudantes o imitardo consciente e
inconscientemente. Isto porque, conforme diz Dewey (1959a), “ndo hd limite para a
significagdo que um ato possa vir a possuir. Tudo depende do contexto das relagdes
percebidas” (p.228), isto €, o professor ndo tem controle sobre o que seus estudantes
absorverao dele, mas ¢ responsavel em ser quem € porque suas atitudes por mais comuns que
possam parecer “¢ capaz de assumir ilimitada riqueza de significagao” (p.239).

Por fim, para terminar este capitulo trazemos a fala de Dewey (1959a) de que “a
educagdo deve primeiro ser humana e s6 depois profissional” (p.211). A ideia de humanizagao
pode ter varios sentidos, mas aqui quer dizer que o individuo esta imbuido “por um inteligente
senso dos interesses humanos” (p.317) carregado de sensibilidade ao bem-estar social e
maiores condi¢des de fomentar este bem-estar a todos sem preferéncias por um ou outro
individuo ou grupo. A primeira coisa que nos suscita esta ideia de Dewey € que a sociedade e
a educagao serao humanizadas se os individuos o forem em suas atitudes quotidianas, uma
vez que sociedade e educagdo sdo formadas por individuos que se relacionam. Nosso modelo

educacional prioriza o que ¢ profissional em detrimento do que ¢ humano.
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O humano que existe em cada individuo gradualmente ¢ deixado de lado quando ha
demasiado apego ao que ¢ técnico, ao conhecimento com fins utilitarios sem que haja
experiéncias de transformagdo intelectual e afetiva. Assim, a exaltagdo em “preparar”
individuos para desenvolver habilidades técnicas sem que se considere o que ha de humano
em si e nos outros individuos, isto é, suas diversas necessidades e interesses, dentre elas as
afetivas, leva a diminui¢do do significado nas experiéncias. Para Dewey (1959a), a educacao
ndo deve esquecer que os individuos sdo tdo importantes quanto as técnicas € que “ndo ¢
funcdo da educacdo estimular essa tendéncia, e sim defender-se contra ela, de modo que o
investigador cientifico ndo se torne simplesmente um cientista, nem o professor simplesmente
um pedagogo” (p.340).

Mas o que significa dizer que um professor deve ser mais que um pedagogo? Podemos
cogitar e sugerir que em primeiro lugar seria em ser um professor humanizado, aquele que
transita entre os interesses dos estudantes e relaciona-se intelectual e afetivamente com tais
interesses. Tem a ver com o professor que olha para seus estudantes e consegue ver o que ha
de humano neles, tem sensibilidade ao outro individuo em suas necessidades e interesses e
ndo se apega ao contetido e ao método como verdades imutdveis. O professor ¢ intelectual e
afetivamente flexivel, permite a acdo da plasticidade em si como profissional e individuo,
perpetua a educacdo que conecta o profissional e o humano e se volta para a vida em
sociedade como um todo, além da especializacdo técnica. Se isto nao ocorre, conforme
Dewey (1959a) atentou em sua €poca (e atentamos para o hoje) a educacdo se torna “um
instrumento para perpetuar, imutavel, a existente ordem industrial da sociedade, em vez de
atuar como meio para a sua transformacao” (p.349) e os individuos se tornam cada vez menos
humanos. Em lugar da humanidade, em cada um se desenvolve uma “espécie de
monstruosidade” (p.339), um ser que ndo vive a realidade como ela é.

A transformacdo da qual fala Dewey (1959a) ¢ aquela em que atua sobre a sociedade
de forma que os individuos se ocupem de construir um ambiente que seja digno para todos e
que com isso, a conexao que ha entre os individuos se tornasse mais facilmente perceptiveis.
Ha praticamente cem anos Dewey (1959a) disse que este “problema nao ¢ de facil solu¢ao”
(1959a) e salientou que “estamos longe desse estado social, e [...] poderemos, talvez, jamais
atingi-lo” (p.349), mas que também existem recursos para que isto se realize e o caminho ¢
uma mudanga “na qualidade da atitude mental” (p.349) junto a uma mudanca das condigdes
econdmicas e politicas. Ou seja, o professor pode ser humanizado, deve sé-lo, mas a mudanga

da sociedade depende também de outros fatores, o que ndo significa, no entanto, que educar
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com humanizac¢do ndo faca diferenca. Pode ser que em curto prazo nao vejamos resultados
consideraveis, pois nossa vida ¢ limitada em algumas décadas, mas € nesta época que vivemos

e € nela que temos a oportunidade de sermos responsdveis por assumir nossas escolhas.

CONSIDERACOES FINAIS

Neste trabalho fizemos uma interpretacio do sentido simbodlico das atitudes
emocionais na experiéncia educativa em John Dewey e debatemos a conexdo entre afetos e
razdo na relagdo entre professores e estudantes. No decorrer do caminho, tornamos explicito o
sentido literal, ou seja, o conceito de atitudes emocionais, o qual se encontra nas entrelinhas
de Democracia e Educagdo. Vimos a relevancia das posturas corporais e das agdes junto do
seu significado no meio social para a transmissdo de mensagens. Debatemos a forma com que
nossa sociedade e educagdo tém visto os afetos em que se predomina a atitude de vé-los
como desnecessarios, mesmo que estejam a todo o momento a influenciar os individuos.
Temos uma tendéncia para tentar controld-los mediante negagdo e repressdo, em vez de
direcioné-los e aproveitd-los como um recurso para chegar a objetivos individuais e sociais
construtivos. Salientamos a perspectiva de direcionar os afetos e ndo de controla-los.

Trouxemos a ideia de héabito e o quanto ele influencia nas agdes educacionais e vice
versa dentro das relagdes que os individuos estabelecem. Passamos pela ideia de que afetos e
razao sao construgdes sociais, ou seja, dependem da relacao significativa que um individuo
tem com o outro, pois hd que se levar em consideragdo ndo apenas os proprios interesses €
necessidades, mas também os dos outros. Esta relagdo social na qual ha espago para a
constante (re)construcao de significados € essencialmente importante, pois ¢ nela que os
individuos tém a oportunidade de desenvolver suas habilidades e capacidades. As agdes que
se repetem sem significado ndo incentivam o pensamento reflexivo nem a motivagao para a
transformac¢do que vise tornar o ambiente melhor de se habitar para todos.

Vimos que a tentativa de controlar os afetos em vez de direciona-los dificulta para os
individuos aproveitar os afetos para construir algo para si e que ajude a tornar o ambiente
melhor de se viver. Os afetos tém tanto o poder de construir quanto de destruir e, quando a
eles ndo é oferecida uma via de expressdo adequada, podem enveredar para seu lado
destrutivo, uma vez que ndo se tem ensinado o que fazer com as emogdes € 0s sentimentos
nem positivos nem negativos. Vimos também a no¢do de maturidade e imaturidade, sendo
ambas estados que se relacionam continuamente no decorrer de toda a vida e imaturidade uma

condi¢do necessaria para que haja aprendizagem. Nesse movimento que envolve maturidade e
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imaturidade encontramos a plasticidade e quao importante ¢ oferecermos condi¢des para que
esta capacidade se desenvolva. Ela estd na base da adaptacao frente as mudancgas voluntarias e
involuntarias dos individuos, pois nem sempre mudamos porque queremos, mas as mudangas
sdo impostas sobre nos, sendo uma delas o fluxo dos afetos, o proprio envelhecimento do
corpo e a morte.

Chegamos a resposta ao nosso problema de pesquisa com ajuda da desmitologizacao
de Eros e Psiqué do qual abstraimos trés simbolos para os afetos e a psique: imaturidade,
mudanca e maturidade, simbolos que na interpretacdo da narrativa como um todo nos suscitou
um quarto simbolo: a “transformacgdo”, sendo este o sentido simbodlico das atitudes
emocionais. Passamos também pelo sentido simbodlico da experiéncia e do conhecimento
dentro da tese dualista, a qual Dewey refuta plenamente por argumentos racionais e por ele
atribuir outro significado para a experiéncia e o conhecimento. Na visdo dualista, os pares
estdo separados inclusive por simbolos opostos, como vimos o caos que simboliza a
experiéncia ¢ a ordem como simbolo do conhecimento racional. Para Dewey, tanto a
experiéncia como o conhecimento tem o mesmo simbolo, a transformacao.

Com isso, discutimos a questdo da relacdo interpessoal entre professores e estudantes e
o papel do significado do conhecimento formal que nem sempre € visto como necessario
pelos estudantes. Sdo varios os fatores para o desinteresse dos estudantes pelo contetido das
disciplinas escolares, mas dentre estes fatores esta a auséncia de significado do conhecimento
para a vida e a auséncia de significado para a relagdo com o professor. O significado nao
surge por si mesmo, € preciso que o estudante vivencie experiéncias educativas com o
professor nas quais o conteido ¢ apenas um dos elementos. Desenvolver a capacidade de
reconhecer o papel do conhecimento para seu presente e futuro tem relacao direta com as
experiéncias que favorecem o movimento continuo da imaturidade para a maturidade em
situacdes de erros e acertos.

Olhar os afetos e a razdo como transformagdo nos dispdoe a ter flexibilidade de
pensamento e sentimentos, de permitir-se mudar. Quando separamos os afetos como caos ¢ a
razdo como ordem, estamos a tratar a realidade como estatica, como se caos fosse apenas caos
e ordem apenas ordem, como se ndo pudesse existir momentos de caos durante a ordem e vice
versa. Assim, tendemos a nos esforcar para eliminar o caos para manter a ordem que no
imaginario construido historicamente ¢ o lugar da satisfagdo plena. Com isso, perdemos de
desenvolver e aprimorar recursos para manejar vicissitudes da vida nos aspectos individual e

social. A vida real nem sempre € coerente aos principios racionais.
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Na experiéncia educativa podemos mostrar ao estudante para qué serve o
conhecimento acumulado pelas geragdes sem sermos perseguidos pelo fantasma da ideia do
pragmatismo citado por Horkheimer. Esta visdo que relaciona o ser pragmatico com a ideia de
utilidade imediata sem reflexdo ¢ amplamente ultrapassada por Dewey e estamos ja em tempo
de nos desapegar desta proposta inicial do pragmatismo. Conhecimento util para Dewey ¢€
aquele que o estudante vé significado para a sua vida e este significado se constroi com a
ajuda do pensamento reflexivo nas relagdes com os individuos. Tanto que Dewey foi
largamente contra a ideia da educagcdo que propaga os valores capitalistas por meio de
preparar os estudantes para o trabalho sem o desenvolvimento da habilidade de refletir sobre
sua condi¢do individual e social. Para Dewey, a mudanga esta diretamente ligada a habilidade
de pensar sobre a realidade e agir com base na reflexdo das consequéncias das atitudes.

Assim, este trabalho foi embasado por uma visdo e atitude pragmatica que defende a
aplicacdo do conhecimento na vida quotidiana. Tal aplicabilidade, porém, nao significa um
egoismo no qual o util € visto apenas como beneficio para um unico individuo, nem como a
ideia de utilidade que defende que toda agdo deve ser aprovada ou desaprovada a partir da
propor¢ao que aumenta ou reduz o bem-estar e a felicidade dos grupos sociais e ainda nem
como a ideia que as coisas sdo uteis quando tém aplicabilidade imediata. Ter atitude
pragmatica em relagdo a sociedade e a educagao ¢ uma postura pratica e teorica que discorda
que as coisas estejam desconectadas e isoladas, pois acredita que o conhecimento teodrico € o
pratico estdo relacionados de forma que um influencia o outro constantemente, bem como
todos os demais pares que sdo considerados opostos. Desta influéncia entre os pares se
acredita que vem a mudanga, que por sua vez provoca a instabilidade. Ou seja, a vida, a
sociedade e a educagdo ndo ficam estaticas no decorrer do tempo e as ideias e praticas tidas
como verdade em determinada época se “transformam” em outras ideias e praticas.

A atitude pragmatica nos leva a pensar em outros pontos como o de que adotar
diferentes conhecimentos daqueles que se possui ndo se trata apenas de uma questao de logica
e de argumentos racionais, mas implica em uma mudanga de visdo de mundo porque ndo ¢
somente um tipo de conhecimento que explica um fato da realidade, mas sim um conjunto de
fatores que constroem o conhecimento tedrico e pratico. Também nos leva a pensar sobre a
visao de ciéncia tradicional, uma vez que a ciéncia tem embasado a educa¢ao formal. Quando
vemos as coisas relacionadas, percebemos que aquilo que € visto como regra e como certeza,
no fundo, estd permeado por valores e crencas. Ideias como as de racionalidade, de empiria,

de rigor, de explica¢do... surgiram influenciadas por um conhecimento historicamente
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construido e sustentado por valores sociais que surgiram nas relagdes interpessoais. Tanto a
visdo dualista quanto a pragmatica estdo permeadas por crengas e valores. A questdo ¢ que
sdo crengas ¢ valores diferentes e¢ estas diferencas influenciam a forma como vemos a
educagdo, o que esperamos dela e como a organizamos. A visdo pragmatica nao so refuta a
dualista, mas propdem uma maneira diferente de pensar e agir na sociedade e na educagao,
inclusive de que a propria visao pragmatica ndo ¢ a Unica forma possivel para embasar o agir
do individuo no mundo.

Esta forma pragmatica de ver e agir, porém, chama o individuo para a sua
responsabilidade dentro de sua sociedade. No caso do professor, a responsabilidade de educar,
isto €, a de continuamente reorganizar suas experiéncias na vida nas quais os significados sao
construidos e reconstruidos de acordo com as necessidades que surgem e com isso adquirem
maiores condi¢des de direcionar suas experiéncias futuras, salienta que vai além de ensinar
conteudos. Esta afirmagdo, entretanto, pode ser contraposta com a de que educar ¢ papel da
familia e ndo do professor e que a escola ¢ lugar para se aprender conteidos. Mas colocamos
que ndo se trata do professor pegar para si o papel da familia, pois cabe a ela também muitas
responsabilidades para com seus filhos. Trata-se de fazer o que ¢ possivel dentro das
condi¢des que seu ambiente oferece e nesta ideia de fazer o possivel esta a fenda pela qual
entra o sentido da transformacgao. O professor tem um poder que por vezes se perde, ele pode
mudar as suas proprias agdes, a sua forma de ver a si mesmo e a seus estudantes.

Com este trabalho procuramos chamar a aten¢do para a postura do professor, para a
forma como percebe os estudantes e relaciona-se com eles. A relagdo interpessoal ¢ um dos
elementos do processo de ensino e aprendizagem que comumente tem ficado de lado. A
atitude pragmatica implica uma atitude humanizada para com o outro. Ter este tipo de atitude
requer uma visdo positiva do individuo, o que significa valorizar suas capacidades e
habilidades. Quer dizer que optamos por nos embasar pela crenga de que todos sdo capazes de
aprender dentro das suas condigdes que envolvem aspectos fisicos, psicoldgicos e sociais.
Envolve a sensibilidade de ndo menosprezar as capacidades e habilidades do estudante nem
de exigir mais do que ele tem condigdes de realizar naquele seu momento de
desenvolvimento, ou seja, requer caminhar entre os limites do outro. Mas para ter esta
sensibilidade, o professor precisa saber quais sao os seus proprios limites enquanto individuo
e com base nisso ter a clareza do que pode fazer.

Optar por uma visdo positiva do individuo ndo significa ignorar sua capacidade de

destrui¢do, pelo contrario. Uma postura humanizada requer consciéncia do que somos capazes
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de fazer tanto do lado construtivo quanto do destrutivo, trata-se de olhar para si e ver como
lidamos com nossos afetos, quais pensamentos temos sobre a vida como um todo, de que
forma olhamos ndés mesmos e consequentemente os outros. A maneira como o professor vé
seus estudantes influencia amplamente na forma como eles veem a si proprios. Se o professor
enxerga ¢ sinaliza as capacidades e habilidades, os aspectos positivos de seus estudantes, a
tendéncia ¢ que eles também vejam em si tais capacidades e habilidades positivas. O mesmo
ocorre quando o professor prioriza os aspectos negativos. Nao se trata de ignorar possiveis
aspectos negativos, mas da forma como se lida com eles ¢ que esté a diferenca.

A critica mais comum que recai sobre a visdo humanizada ¢ de que ela ¢ ingénua
porque se acredita que os individuos sdo essencialmente bons e ignora-se a sua natural
maldade. Em primeiro lugar, a visdo humanizada proposta neste trabalho ndo defende que os
individuos sd3o bons ou maus porque a no¢do de bondade e maldade sdo julgamentos de valor
que limitam nossa visao de mundo. Em segundo lugar, em vez da nog¢ao de bom e mau,
adotamos a ideia de a¢des construtivas e destrutivas, sendo construtiva toda a a¢do que tem
por intencdo e objetivo proporcionar um ambiente social melhor a todos os diferentes grupos
que compdem uma sociedade. Mas o que seria melhor? Para nos, significa ter condigdes
favoraveis para o desenvolvimento individual e coletivo. A¢des destrutivas sao todas as que
impedem ou dificultam o processo de crescimento individual e consequentemente o social.

A visdao humanizada olha pelo lado de que todo e qualquer individuo tem capacidade
tanto de construir quanto de destruir a si mesmo e os outros, mas se escolhe o lado construtivo
no momento de optar qual destas capacidades serd salientada nas relacdes interpessoais. No
caso do professor, ele nao ignora os comportamentos destrutivos de seus estudantes, até
porque toda acao destrutiva de um individuo prejudica a ele mesmo em primeiro lugar. Muitas
vezes os individuos ndo percebem, mas suas acdes destrutivas sempre fazem com que percam
algum beneficio individual e social que poderiam ter se tivessem atitudes mais construtivas
frente a si mesmos e aos outros. Frente a esta percep¢do, o professor humanizado se vé
responsavel por trazé-la aos seus estudantes a partir de sua propria postura, pois de pouco
adianta, por exemplo, um professor falar em respeito as diferengas em sala de aula sendo que
fora dela ndo se dispde a dar um bom dia para os outros. O exemplo pode parecer simplério,
mas as atitudes que influenciam os héabitos nem sempre sdao as que mobilizam multiddes, mas
aquelas do quotidiano.

Por fim, o professor humanizado tem consciéncia do que ele pode fazer e do que ndo

pode. Nao se resigna a reclamar da educagdo e das condigdes que ndo tem para trabalhar, mas
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consciente do que lhe falta, valoriza o que possui e busca melhorias dentro do seu limite como
individuo dentro de um grupo social. Tem consciéncia de que nem tudo que gostaria sera
possivel conseguir tanto na relacdo com seus estudantes quanto na relagdo com a sociedade,
mas isso ndo ¢ motivo para desdnimo, ao contrario, ¢ um elemento que motiva a mudanga de
si mesmo e que reflete na transformacdo do espaco em que se encontra. Dentro desta
perspectiva, salientamos que ndo estamos a colocar sobre os professores toda a
responsabilidade pelos sucessos e fracassos educacionais dentro e fora das salas de aula. Seria
uma incoeréncia isolar os professores de suas condigdes sociais que envolvem questdes
histéricas e econdmicas, por exemplo.

A ideia central que permeia as reflexdes deste trabalho ¢ a de que ndo devemos atribuir
maior ou menor responsabilidade a um ou outro elemento que compde a sociedade. Assim, as
responsabilidades em si ndo sdo iguais para todos, pois as responsabilidades do professor sdo
diferentes das dos estudantes, que por sua vez sdo diferentes dos pais e dos governantes, por
exemplo. Mas pensar que existe uma relacao entre individuos e ambiente pressupde que todos
tenham suas responsabilidades de alguma forma. O que parece ocorrer em nossa sociedade ¢
que o valor que se atribui as responsabilidades ¢ o que muda de acordo com o lugar que o
individuo ocupa. Talvez estes valores sejam uma das influéncias para se acreditar que a
responsabilidade que um juiz tem em executar as leis seja maior ou mais importante que a
responsabilidade de uma crianga arrumar sua cama.

Assim, quando atentamos para a responsabilidade dos professores, ndo ¢ com o intuito
de afirmar que sozinhos podem transformar a sociedade independente dos demais e das
condigdes sociais. Mas que quanto a postura na relacdo com os estudantes, acreditamos que €
possivel haver mudancas e que elas podem partir dos professores. Neste aspecto que
defendemos a importancia do vinculo afetivo, das atitudes emocionais conscientes, coerente a
proposta de Dewey em acreditar que ¢ a partir de uma andlise e reflexdo voltada para o social
que temos mais chances de transformar o ambiente em que vivemos. Dewey enfatiza a
consciéncia da nossa irracionalidade e racionalidade (aspectos internos) € do ambiente
(aspecto externo), mas podemos também refletir se a consciéncia e o pensamento reflexivo
sdo suficientes para que haja transformagao de atitudes em uma sociedade complexa como a
nossa. Sem desmerecer a relevancia destes aspectos elencados por Dewey, outros fatores
podem influenciar quando se fala em mudanca individual e social e a analise destes outros

possiveis fatores cabe a outros estudos, inclusive de outras teorias.
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Este trabalho nos trouxe a reflexdo de que crescimento intelectual e afetivo ¢ uma
questao de sobrevivéncia, pois somente as técnicas estdo cada vez menos suficientes para dar
conta das necessidades sociais. As pessoas que resistem ao processo de amadurecimento tém
enfrentado e continuardo a enfrentar inimeras dificuldades em suas relacdes. Nossa sociedade
tem mostrado cada vez mais a necessidade de mudanca, mas quando falamos em mudancas
precisamos abrir mao de uma perspectiva ideal por uma que ¢ real. O real ¢ a mudanca que
cada um pode realizar em si mesmo antes de pensar em mudar o que estd fora. Antes de
pensar em “mudar a educag¢do do pais”, tenhamos mais atitudes maduras em nossa propria
vida, sejamos adultos mais assertivos para podermos oferecer um modelo diferente a filhos e
estudantes. Com a mudanga real de atitudes, quem sabe possamos gradualmente chegar a uma
mudanga real na sociedade e na educagdo como um todo. Ndo podemos esperar que a
sociedade e a educagdo mudem sem a nossa propria mudanga.

Mudangas ndo ocorrem se continuamos € sentir € a pensar da mesma maneira o mundo
que nos cerca ¢ nossos estudantes de hoje demandam professores diferentes daqueles que
educaram nossos pais e avos. Tempos atrés talvez ndo houvesse necessidade de os professores
se ocuparem da qualidade do vinculo afetivo com seus estudantes, pois a autoridade do
professor era legitimada pela obediéncia e isto era suficiente. Por exemplo, o fato dos
estudantes ficarem em siléncio na sala de aula era visto como respeito ao professor e hoje
quando os estudantes conversam em sala, pode ser interpretado como falta de respeito se
aplicarmos a concepg¢do de respeito de periodos anteriores. Na época de nossos avos, 0s
professores, em geral, tinham o siléncio dos estudantes sem precisar langar mao de recursos
interpessoais, pois a relagao de autoridade era diferente. Hoje, o professor nem sempre tem o
siléncio dos estudantes e em determinados grupos, precisa de outros recursos para ser ouvido
além da ideia de autoridade pautada apenas em obediéncia. Com este exemplo ndo estamos a
afirmar que os estudantes tém ou ndo tém que ficar em siléncio em sala de aula ou ainda se o
siléncio € positivo ou negativo (para debater esta questdo caberia outra pesquisa), mas
estamos a chamar a aten¢dao para que a realidade muda e os significados também mudam.
Com isto, abre-se o espaco para pensar na formagdo dos atuais e futuros professores que
inclui a afetividade nos debates e nas praticas.

As pessoas sao diferentes, tém tempos diferentes de amadurecimento e nao nos cabe
afirmar que todos os profissionais da educagdo precisam concordar com a visao € a postura
que defendemos neste trabalho. O que trazemos ¢ uma possibilidade de pensar e agir, dentre

as tantas que podem existir. Trata-se mais de um convite a pensar sobre as questdes que
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levantamos, sendo a principal delas, o papel das atitudes emocionais no ensino € na
aprendizagem. Assim, cremos que a contribui¢do deste trabalho esta em trazer uma possivel
forma de ver os estudantes e agir com eles a partir de uma compreensdo que considera a
conexdao entre afetos e razdo, bem como a relevancia do amadurecimento das atitudes
emocionais e intelectuais nas relagdes interpessoais. Outra contribui¢do se refere ao
esclarecimento acerca de uma visdo e atitude pragmaticas propostas por Dewey a educacao
que difere do pragmatismo que vimos nas criticas do capitulo dois. Este trabalho mostra que a
postura de ver o tutil tudo aquilo que tem um fim imediato ¢ contingente, isto ¢, nem todo
individuo que escolhe ter uma visdo pragmatica da realidade estd necessariamente imbuido
por este conceito de utilidade. Novamente aparece a necessidade de clareza para com aquilo
que nos baseia. Esta clareza nos ajuda a evitar julgamentos precipitados de teorias e conceitos
que parcialmente conhecemos ou desconhecemos. Esta prudéncia ¢ um dos aspectos da
maturidade afetiva e intelectual.

Por fim, este trabalho traz como contribui¢ao o seu método. Fizemos com o método o
que propde Dewey: relacionar a teoria com a pratica. Isto porque tivemos que transpor a
hermenéutica de Paul Ricoeur, que ¢ um método filosofico, para a acdo de interpretar as
atitudes emocionais na experiéncia educativa, ou seja, tiramos o método de seu estado
puramente tedrico-filosoéfico e trouxemos para a area da educagcdo que dialoga a todo o
momento com a filosofia, mas que nao ¢ filosofia. Utilizar o método de Ricoeur foi um
desafio porque interpretar mediante a relacdo entre explicar e compreender ¢ apenas uma
parte. A outra parte cabia a acdo de desmitologizar, o que exigiu acrescentar um mito no
decorrer do processo e relacionar uma interpretagao de seus simbolos ao sentido simbolico
das atitudes emocionais sem perder de vista o debate em torno de questdes que Dewey traz
em Democracia e Educacdo. Mas vimos que ¢ possivel e que o método de Ricoeur pode
contribuir, a partir de uma visao interpretativa, para ampliar a compreensdo e os debates em
torno dos significados que os conceitos podem ter ndo somente na teoria pedagogica de John

Dewey, mas de outros autores, o que abre inimeras possibilidades para outras pesquisas.
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