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Resumo

Este artigo desenvolve uma discussdo sobre o processo de es-
truturacdo da autonomia da crianca em situagdes pedagogicas.
Inicia buscando fazer a distin¢do entre os conceitos de liberda-
de e autonomia, posto que freqiientemente tomados como si-
noénimos. Estabelecer esta distincdo ¢ fundamental para
explicitar o carater ndo inato da autonomia, qualidade do ser
que precisa de estruturacéo.

Na abordagem tedrica escolhida para esta discussdo, de carater
interacionista, a estruturacdo da autonomia ¢ encarada como
um processo que precisa ser construido, entre a liberdade natu-
ral, inerente a natureza humana, e a capacidade da crianca se
auto-regular, na relacdo com as necessidades de seus seme-
Ihantes. Este processo ¢ considerado aqui como resultante de
um didlogo entre as potencialidades inatas da crianca e os ele-
mentos externos ao seu eu: a cultura e as relagdes sociais.
Quando esta interacdo ndo ¢ coercitiva e nem permissiva,
dar-se-iam as condi¢des necessarias para a estruturacdo sauda-
vel do eu, isto €, o processo de formagdo humana, entendida no
sentido mais rigoroso e pleno de positividade.

A reflexdo desenvolvida ¢ fundamentada na pedagogia huma-
nista, especialmente no pensamento de Rousseau, Rogers e
Dewey. O texto conclui com uma visdo positiva sobre as possi-
bilidades de construcdo da autonomia, mas tenta mostrar, den-
tro dos seus limites e do seu horizonte teorico, que esta ¢ uma
possibilidade problematica. Isto se daria pela dificuldade do
agir e do compreender democraticos em uma sociedade simul-
taneamente diretiva e permissiva.

Palavras-chave

Educacdo democratica - Autonomia - Pedagogia humanista -
Natureza humana.
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Abstract

This article discusses the process of structuring the child’s
autonomy in pedagogical situations. It starts by attempting to
distinguish between the concepts of freedom and autonomy,
since these are often taken synonymously. It is fundamental to
establish this distinction to reveal the non-innate character of
the autonomy, a quality of the being that needs structuring.
In the interactionist theoretical approach chosen for this
discussion the structuring of autonomy is seen as a process
that needs to be built between the natural freedom - inherent
to human nature — and the self-regulating ability of the child
in the face of the needs of her/his equals. This process is
considered here as resulting from a dialogue between the
child’s innate potentials and elements external to his/her self:
the culture and the social relations. When such interaction is
neither coercive nor lax the necessary conditions would be
given to a healthy structuring of the self, that is, the process
of human formation understood in its most rigorous sense and
full of positiveness.

The reflection developed here is rooted in the Humanist
pedagogy, especially in the thinking of Rousseau, Rogers, and
Dewey. The text concludes with a positive view of the
possibilities of constructing autonomy but, within the limits
and theoretical boundaries of the work, tries to show that this
is a problematical possibility. That would be due to the
difficulty of acting and comprehending democratically in a
society that is simultaneously conducive and permissive.

Key words

Democratic education - Autonomy - Humanist pedagogy -
Human nature.

Educagdo e Pesquisa, Sao Paulo, v. 25, n. 2, p. 57-68, jul./dez. 1999



Os abipones, por um costume recebido dos seus
ancestrais, fazem tudo de acordo com sua von-
tade e ndo de acordo com a de seu cacique. Cabe
a mim dirigi-los, mas eu ndo poderia prejudicar
nenhum dos meus sem prejudicar a mim mesmo;
se eu utilizasse as ordens ou a forca com meus
companheiros, logo eles me dariam as costas.
Prefiro ser amado e ndo temido por eles (relato
do chefe guerreiro Alaykin, nacdo Abipone, cha-
co argentino; citado por Clastres, 1990).

Koyaanisqatsi (da lingua hopi, América do Nor-
te): 1. Avida enlouquecida. 2. A vida em estado
de inquietacdo ou confusdo. 3. A vida em desin-
tegracdo. 4. A vida em desequilibrio. 5. Um esta-
do vital que exige outro modo de viver (do filme
de Godfrey Reggio, Koyaanisqatsi - a vida em
desequilibrio).

Da liberdade a autonomia

E muito comum, na Pedagogia e nos dis-
cursos produzidos nas escolas, que as palavras
liberdade e autonomia sejam tomadas como si-
nonimos. Esta coincidéncia conceitual acaba
por produzir dificuldades no tratamento das
questdes sobre praticas democraticas, pois es-
tas palavras nédo significam a mesma coisa, pelo
menos ndo integralmente. O termo liberdade
significa irrestricdo, o estado no qual o agente
encontra espago para agir, pensar e desejar sem
contencdo ou impedimento, realizando aquilo
que lThe é necessario ou aquilo que ele quer. O
termo autonomia, derivado dos vocabulos gre-
gos auto (préprio) e nomos (lei ou regra), signi-
fica a capacidade de definir as suas proprias
regras e limites, sem que estes precisem ser im-
postos por outro: significa que aquele agente ¢é
capaz de se auto-regular. Logo, na palavra au-
tonomia estdo implicitos, simultaneamente, a
liberdade relativa do agente, que pode prescin-
dir de um poder externo que o regule, e a limi-
tacdo, derivada necessariamente da relacédo
com o mundo natural e social.
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A questdo que esta sendo proposta nes-
te estudo ¢ a seguinte: uma pratica pedagogi-
ca pode possibilitar as criancas e jovens a
estruturacdo da sua autonomia, no contexto
atual de uma sociedade capitalista? Tem uma
pratica tal poder e tal possibilidade? Ou sera a
educacdo uma pratica necessariamente fun-
damentada na coercdo, como pensava Kant?
Pode a educacio ser uma pratica aberta a li-
berdade? Se refletirmos sobre esta questdo, e
procurarmos sentir a sua densidade, veremos
que o que esta em discussdo ¢ a propria possi-
bilidade da liberdade humana, aqui neste pe-
queno texto analisada em uma situacdo
especifica - a pedagdgica - apenas por uma
necessidade de recorte do tema, para tornar
possivel a reflexdo. Em outras palavras, ndo
hd uma liberdade social e uma liberdade
pedagdgica, distintas e separadas, mas tra-
ta-se do mesmo fendmeno, em situagdes
diferentes.

Um aspecto muito problematico da
questdo aqui colocada é que ao falarmos de
educacio para a autonomia, ndo podemos es-
quecer que a crianca, em processos iniciais de
socializacdo, esta simultaneamente formando
a si mesma e sendo formada por estes proces-
sos. Ela age sobre aquilo que a forma, e se tem
um certo grau de liberdade em suas escolhas,
permitido pela sua natureza, ela nunca tem
todo o controle sobre estes processos, mesmo
0s mais proximos ao seu corpo. Essa dialética
entre a crianca e aquilo que é externo ao seu
eu é que nos permite compreender o seu de-
senvolvimento e estruturacdo, sem cair em
posicdes empiristas e nem idealistas.

Mesmo com uma tendéncia natural
para a liberdade - com vocagéo para a liber-
dade, como defende a pedagogia humanista -
esta tendéncia inata ndo esta estruturada. A
crianca precisa, paradoxalmente, de um ele-
mento externo, de uma relagdo com a autori-
dade, para estruturar, para atualizar aquilo
que lhe ¢ inato. Parece, portanto, um equivo-

co opor liberdade a acdo do adulto junto a
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crianca, como se a crianga s6 pudesse ser livre
se estiver sozinha. A crianga vive no mundo e
com o mundo. A liberdade, tendéncia inata, so
pode se estruturar em-relagdo: ela precisa do
outro e da cultura para se estruturar. De potén-
cia a ato, nds precisamos do mundo. O grande
problema néo seria, me parece, a acdo do adul-
to junto a crianca, porque esta acdo € inevita-
vel, ndo ha humanizacido sem relacio social e
sem cultura. O problema seria, na verdade, a
natureza dessa relacio.

Estes dois elementos externos a crianca -
a relacdo social e a cultura - com os quais ela
precisa se relacionar para ser aquilo que ela é,
contudo, estdo estruturados em formas de po-
der. Ndo ha vida fora do poder, e este pode ser
uma forga construtiva, nds ja aprendemos isto
com Nietzsche e com Foucault. Logo, e dialeti-
camente, a crianga precisa da autoridade para
estruturar a sua liberdade. O problema central
aqui € a natureza deste poder com o qual a cri-
anca precisara se relacionar necessariamente,
pois a liberdade ndo pode estruturar a si mes-
ma, sem recorrer aos elementos externos ao eu
da crianca: sem uma relacdo consciente com os
limites ndo ha autonomia. Se a liberdade ¢ uma
tendéncia inata do organismo humano - de
qualquer forma de vida, alids - que precisa se
relacionar com limites para se estruturar
em-relacdo, nds nos defrontamos entdo com
uma questdo critica: quem define os limites?
Com que propositos? Até que ponto um certo
limite, colocado para a crianca, deriva de uma
relacdo necessaria com o meio natural e social,
ou na verdade esconde em seu bojo interesses de
exploragdo e conquista do eu? Em uma socieda-
de como a nossa, os limites sdo definidos res-
guardando que tipo de interesse, e de quem?

Liberdade e natureza
Se considerdssemos que a crianca tem
apenas, inicialmente, o aparato neurologico e

as estruturas fisico-quimicas e sensodrio-
motoras que servirdo de base ao processo de
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formacdo do eu, através da acdo da cultura e
das relacdes sociais, a questdo seria bem mais
simples. Formada de fora para dentro, essen-
cialmente, a sua autonomia seria conseqiién-
cia desse processo formativo, que permitiria,
em maior ou menor grau, um certo espaco
para a crianca se auto-regular e se
auto-determinar. O problema ¢ que todo ser
auténomo possui um senso de escolhas, e
nunca ¢ completamente previsivel o seu com-
portamento.

Entdo, como um elemento externo ao
eu pode fornecer a imprevisibilidade? Como
uma formacédo, que se realiza através de ele-
mentos definidos, pode prover o indefinido,
se ele ja ndo for uma capacidade inata da cri-
anca? A autonomia implica um comporta-
mento que sempre apresenta um certo grau
de incerteza, instabilidade e indeterminacio,
a ndo ser que expliquemos o comportamento
humano como algo previsivel, cuja previsibili-
dade é decorrente de determinagdes externas
ao sujeito, decorrentes das estruturas da vida
material e social, como a concepcio acima ex-
posta, ou, ao contrario, de uma racionalidade
constituidora do real.

Embora eu respeite as reflexdes destas
concepcdes e seus defensores, eu penso de
forma bem diversa, pois me parece que elas
ddo pouca énfase a acdo da crianga e as suas
potencialidades inatas no seu processo de
formacdo. Na minha percep¢do, muito mais
proxima do interacionismo da pedagogia hu-
manista, é no jogo complexo, conflitivo e as
vezes, tenso, entre as potencialidades inatas,
a acdo da crianca e a importante contribuicio
da cultura e das relagdes sociais que se da o
indeterminado e instavel processo de forma-
¢do humana. Em pleno século XX, a pedago-
gia humanista buscou, através de seus
diversos autores, explicar o comportamento
humano dotado de certo grau de imprevisibi-
lidade somente explicavel a partir de uma ten-
déncia inata do organismo humano para a
liberdade. O ser humano possui um senso de
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escolhas livre e responsavel, que lhe permite
um elenco de respostas aos estimulos do ambi-
ente, maior do que se dispusesse apenas do ins-
tinto e de aprendizagens primarias (Rogers,
1978).

Na pedagogia e na psicologia humanis-
tas, o ser humano ¢é entendido como um orga-
nismo complexo, onde sdo indissocidveis
mente, corpo e sociedade, isto ¢, ele é um ser
bio-psico-social. Além da tendéncia inata para
a liberdade, o ser humano ¢ visto como possuin-
do uma tendéncia natural para a realizacdo, o
bem-estar e o crescimento. Ele ¢ intrinseca-
mente motivado, e deseja crescer e aprender
sempre mais sobre o seu ambiente e sobre si
mesmo (Rogers, 1978, 1981, 1985). A pedago-
gia humanista fundamenta esta concepcio
positiva do ser humano em diferentes matrizes
filosoficas, como o pragmatismo
te-americano, a fenomenologia e o existencia-
lismo. Contudo, uma referéncia do século XV1I1
praticamente atravessa toda a pedagogia hu-
manista: trata-se do pensamento de Je-
an-Jacques Rousseau.

Varias reflexdes do pensamento rousseau-
ista serdo fundamentais para a constitui¢io da

nor-

pedagogia humanista nos fins do século XIX e
durante todo o século XX. Contudo, dois concei-
tos sdo mais importantes para o tema deste es-
tudo: o conceito de estado natural e a idéia de
que as desigualdades sociais ndo sdo derivadas,
intrinseca e necessariamente, da natureza hu-
mana. Rousseau define o estado da natureza
como aquilo que a pessoa é, antes de qualquer
processo de socializacdo. Em tal estado hipoté-
tico, ndo ha o desejo de dominio sobre o outro, e
tampouco comportamentos que degradem a
propria natureza do individuo. E um estado sa-
dio, embora limitado pelas condicdes que o
meio-ambiente oferece e pelo pouco desenvolvi-
do aparato psiquico (Rousseau, 1978a, 1978b).

0 caminho seguido por Rousseau ¢ pro-
blematico. Primeiro porque ndo ha ser humano
antes da socializacdo: os casos de criancas que
cresceram sem o contato humano, como as
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meninas-lobo na india e o garoto selvagem
descoberto pelo Dr. 1tard, na Franca do século
X1X, mostraram como essas criangas ndo mos-
travam comportamentos humanos, mas forte-
mente instintivos. Em segundo lugar, ao
contrario do afirmado por Rousseau em seu
raciocinio hipotético-dedutivo, o ser humano
nédo € naturalmente tendente a vida solitaria,
mas inatamente gregario. Ndo ha sequer uma
cultura humana onde os individuos vivam iso-
lados, como ja nos mostrou a antropologia.
Contudo, Rousseau nio dispunha, no século
XVI11, de suficientes evidéncias para perceber
isto com a clareza que temos hoje.

Apesar destas contradicdes, e sustentado
por um raciocinio brilhante, o que Rousseau
legou ao século XIX, neste ponto especifico
do seu pensamento, foi uma concepcédo posi-
tiva de ser humano, e uma critica rigorosa a
uma sociedade que corrompe o estado natu-
ral. Rousseau defende que o ser humano pos-
sui naturalmente dois principios, anteriores a
razdo: uma tendéncia a auto-conservacio e
uma busca do proprio bem-estar, e uma rejei-
¢do natural a morte ou sofrimento de qual-
quer ser sensivel, especialmente seus
semelhantes (Rousseau, 1978a). O homem
néo é, portanto, o lobo do homem: a competi-
¢do e o dominio sdo aprendidos socialmente,
e a tendéncia natural do ser humano ¢ pela
compaixdo, e ndo pela destrui¢do do outro:

...seus deveres para com outrem nio lhe sdo
unicamente ditados pelas licdes tardias de
sabedoria, e enquanto resistir ao impulso inte-
rior natural da comiseracdo, jamais fara qual-
quer mal a um outro homem, nem mesmo a
um ser sensivel, exceto no caso legitimo em
que, encontrando-se em jogo sua conserva-
¢do, € obrigado a dar preferéncia si mesmo.
(Rousseau, 1978a, p.231)

Da mesma forma como nio é natural-

mente destrutiva ao ser do outro, a pessoa
humana também ndo possui uma tendéncia
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natural a serviddo. O estado natural ¢ um
estado de liberdade, e é somente apds séculos
de dominio que se pode entender o comporta-
mento submisso dos civilizados, que tanta in-
dignacdo causa a Rousseau. Freqlientemente
interpretamos um fenémeno apenas por aquilo
que vemos, sem perceber que ele poderia ser di-
ferente daquilo que é: atribuimos qualidades a
ele, quando na verdade elas sdo contingenciais,
isto é, histdricas, e ndo essenciais. Rousseau
nos mostra como atribuimos a pessoa humana
uma tendéncia natural a serviddo, pois vemos
em nossa sociedade um grande contingente de
pessoas se acomodarem a sua falta de liberda-
de. Esquecemos que so se percebe o valor da li-
berdade quando a usufruimos, e que perdemos
0 seu gosto quando ndo a temos na pratica.

O autor recorre a um outro argumento
para provar a tese segundo a qual o ser humano
possui uma tendéncia natural para a liberdade.
A submissdo dos civilizados ndo pode ser toma-
do como indicio de uma suposta tendéncia a
serviddo, pois a luta dos povos nao-civilizados
para conservar a liberdade demonstra como
este bem lhes ¢ importante:

Nio ¢ pois pelo aviltamento dos povos domina-
dos que se devem julgar das disposicdes naturais
do homem a favor ou contra a serviddo, mas sim
pelo prodigio realizado por todos os povos livres
para se defenderem da opressdo. Sei que os pri-
meiros nada fazem sendo enaltecer continua-
mente a paz e o sossego de que gozam sob seus
grilhdes e que chamam de paz a mais miseravel
das serviddes, mas quando vejo os outros sacri-
ficarem os prazeres e o repouso, a riqueza, o po-
der e a propria vida pela conservagdo deste
unico bem tdo desprezado por aqueles que o
perderam (...) concluo ndo poderem ser os escra-
vos os mais indicados para raciocinar sobre a li-
berdade. (Rousseau, 1978a, p.272-273)

Rousseau tem clareza que nem a liberda-

de, nem a compaixdo, nem o respeito pela vida
do outro se sustentariam se ndo possuissem
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uma base natural, isto é, se fossem desenvol-
vidas apenas pela razdo, pela cultura e pela
socializacdo, especialmente em uma socieda-
de de classes. Hd muito tempo a espécie hu-
mana teria perecido, se a sua conservacio
dependesse apenas da aprendizagem social e
da razio.

Um interacionismo arrojado

Embora freqlientemente acusada de
idealista e subjetivista, a pedagogia humanis-
ta, ao menos nos autores aqui utilizados, se re-
vela, apo0s um exame mais acurado, uma
concepcdo de cardter interacionista. Nela a
crianga ¢ vista como um ser ativo capaz de
atuar sobre o ambiente, ao mesmo tempo que
estd continuamente sofrendo influéncias deste
ambiente natural e social. E precisamente des-
ta interacdo que nasce a experiéncia humana.
Isto € bem visivel nas palavras de Dewey:

Quando se diz que uma pessoa vive em uma
série de situacdes, o sentido da palavra em ¢
diferente do seu sentido quando dizemos que o
dinheiro estd em um cofre, ou a tinta em uma
lata. Significa, repetimos, que ha interacdo
entre o individuo, objetos e outras pessoas. Os
conceitos de situagdo e interacdo sdo insepa-
raveis um do outro. Uma experiéncia é o que ¢é,
porque uma transacdo esta ocorrendo entre o
individuo e o seu meio. (...) O meio ou ambien-
te ¢ formado pelas condicdes, quaisquer que
sejam, em interacdo com as necessidades,
desejos, propositos e aptiddes pessoais de criar
a experiéncia em curso. Mesmo quando a pes-
soa imagina castelos no ar, estd em interacdo
com os objetos que sua fantasia constroi.
(Dewey, 1979b, p.36-37)

Em interacdo constante com o meio
ambiente e com o social, é através desta inte-
racdo que a crianca se forma. Na perspectiva
interacionista, se considera que a crianca ne-
cessita do meio para sua formacéo, pois ela
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ndo tem todas as chaves de sua constituicio.
Mas, simultaneamente, ela ndo é uma tabula
rasa, um conjunto de estruturas orgdnicas e
neurologicas sobre as quais a cultura e a rela-
cdo social vdo trabalhar para “produzir” o
sujeito. Ela ¢ entendida como um organismo
incompleto, porém pleno de possibilidades: ja
possui desejos, interesses e capacidades.
Contudo, muitas de suas capacidades e facul-
dades inatas ndo estdo estruturadas. E através
da acdo da crianca, da cultura e da relacdo
social que € possivel a crianca estruturar aquilo
que ela ja traz, e que demanda expansio. Ndo
¢, porém, qualquer acdo pedagogica que serd
capaz de promover esta estruturacdo. Para
desenvolver, estruturar, formar positivamente,
fazer desabrochar, que sdo os significados ori-
ginais do termo educacdo (educere), a acdo
pedagogica precisa exercer uma autoridade que
seja estruturante, mas ndo seja coercitiva, ndo
promova a inibi¢do ou constrangimento de um
processo que € simultaneamente interno e
externo a criancga.

0 poder constitui a propria vida, mas nem
toda forma de poder estrutura, desenvolve,
contribui para a formacio da individualidade.
O poder coercitivo, por exemplo, se expressa
através da coibicio, repressio, contencio. E
proprio a natureza da coercdo, segundo o
significado do termo, impedir, obstruir, blo-
quear a manifestacdo de um fenémeno. Se veri-
ficamos esse poder na pratica, vemos que ¢
precisamente essa a natureza da acdo a que de-
nominamos coercdo, de tal forma que néo se
trata aqui de um mero jogo de palavras. Parece
haver, portanto, uma incompatibilidade entre o
exercicio da coercdo e a estruturacido da auto-
nomia da crianca, entendida esta como deriva-
da, ao menos inicialmente, de uma tendéncia
inata da crianca para a liberdade. A Unica
maneira, me parece, de sustentar a compatibili-
dade entre coercdo e estruturacio para a auto-
nomia seria considerar a formacdo da crianca
como um processo basicamente de fora para
dentro, e ndo um processo interativo.
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A pedagogia humanista, tanto em De-
wey como em Rogers, considera que uma acédo
pedagogica sé ¢ efetivamente democratica,
isto é, estrutura para a autonomia, quando se
baseia, desde o seu inicio, no interesse genui-
no, na necessidade e na motivagdo intrinseca
da crianca. Estas sdo as molas propulsoras de
qualquer pratica ndo-coercitiva, pois a crian-
ca se engaja pelo desejo, na medida em que
consegue, através dessa pratica, perceber que
esta realizando as suas demandas de expan-
sdo e crescimento. O trabalho educativo com
criangas pequenas nos mostra que elas perce-
bem suas necessidades de crescimento e
aprendizagem, mesmo que ndo consigam ex-
pressar isto conceitualmente de forma muito
clara. Ejustamente quando o processo peda-
gogico ndo foi montado a partir das necessi-
dades e interesses da crianga, que surgem as
dificuldades para o seu engajamento nas ati-
vidades. Ai, freqiientemente, a escola lanca
mao de medidas coercitivas para cativar uma
atencdo que ndo obteve espontaneamente.
Neste jogo de poder, dificilmente se estrutura
a autonomia.

Rogers nos mostra como a motivagdo
intrinseca ¢ preexistente ao processo de socia-
lizacdo. A escola tradicional desperdica o
grande potencial que ela representa, pois
aproveita-la implicaria rever os curriculos e a
organizacio da escola, que ndo sdo montados
levando em conta a vida real do estudante:

Fico irritadissimo com a idéia de que o estu-
dante deve ser “motivado”. O jovem ¢ intrinse-
camente motivado, em alto grau. Muitos
elementos de seu meio ambiente constituem
desafios para ele. E curioso, tem a 4nsia de
descobrir, de conhecer, de resolver problemas.
0 lado triste da maior parte da educacéo esta
em que, apos a crianga haver passado anos e
anos na escola, essa motivagado intrinseca esta
muito bem amortecida. Mas continua a existir,
e nossa tarefa, como facilitadores de aprendi-

zagem, ¢ a de suscitar essa motivacdo,
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descobrir que desafios sdo reais para o jovem e
proporcionar-lhe a oportunidade de enfren-
ta-los. (Rogers, 1978, p.134-135)

Em um ensaio publicado em 1913, Dewey
mostra a forte contradicdo entre coercido e o
desenvolvimento de uma verdadeira disciplina:

Porque, ja ndo ha quem possa negar, a doutrina
da disciplina imposta falhou. E absurdo supor
que uma crianga conquiste mais disciplina men-
tal ou intelectual ao fazer, sem querer, qualquer
coisa, do que fazé-la, desejando-a de todo o co-
racdo. (Dewey, 1980b, p.153)

Contudo, Dewey alerta que a chamada
teoria do interesse - tornar um assunto interes-
sante pelo tratamento dado a ele, sem mudar a
sua natureza - também ¢é prejudicial, pois re-
corre a artificios que ndo tornam o conteudo
realmente interessante para a crianca. Além
disto, tende a enfraquecer seu carater e sua
vontade, pois submete o trabalho pedagdgico
aos seus impulsos imediatos, na tentativa de
cativar artificialmente sua atencdo. Com isto,
corre-se o risco de contribuir na formacédo de
jovens prepotentes e inconstantes, porque des-
conectados do seu proprio eu e incapazes de
auto-disciplina.

Na pedagogia da escola nova ndo hg,
portanto, uma proposta espontaneista (no pior
sentido da palavra), como argumentaram al-
guns dos seus criticos. O que se propde, na rea-
lidade, é desenvolver e direcionar a natureza da
crianca, tornando-a gradualmente consciente
das necessidades do mundo adulto, e ndo sub-
meter o processo pedagogico a esta natureza,
pois ai ndo se completaria o que esta, pela na-
tureza, apenas dado inicialmente. Alids este
principio ja esta bem claro em Rousseau (1996),
quando este autor defende a necessidade de
educar a crianca pela atividade orientada, evi-
tando deixa-la a sua propria sorte (pois nem
tudo estd dado pela natureza, Rousseau ¢ bem
consciente disto). Mas evitando também opri-
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mir as tendéncias, aptiddes e necessidades in-
fantis, pois estas sdo o ponto de partida de
qualquer formacéo sadia.

Para Dewey, tanto a pedagogia do es-
forco como a pedagogia do interesse sdo pro-
blematicas, pois provocam dissipacdo de
atencdo e de energia, ao criar uma situacéo
didatica em que a crianca ¢ levada a prestar
atencdo, pela forca da disciplina imposta ou
por algum artificio, uma vez que aquele as-
sunto ou atividade néo lhe interessa realmen-
te. 1sto ocorre porque ambas as concepgdes
nédo resolveram um problema crucial, que ¢ a
identificacdo necessaria entre o sujeito e o
objeto da acdo pedagogica. Para isto, € neces-
sario rever a questdo, o que implica recolocar
o conceito de interesse:

0 legitimo principio do interesse, entretanto, é
0 que reconhece uma identificacdo entre o
fato que deve ser aprendido ou a acdo que
deve ser praticada e o agente que por esta ati-
vidade se vai desenvolver. Aquele fato ou a¢éo
se encontra na direcdo do proprio crescimento
do agente, que os reclama imperiosamente
para se realizar a si mesmo. Assegure-se esta
identificacdo ou correspondéncia entre o obje-
to e o0 agente, e ndo teremos que recorrer aos
bons oficios da “forca de vontade”, nem nos
ocupar de “tornar as coisas interessantes.
(Dewey, 1980b, p.155)

Se € necessario aproximar o conheci-
mento e a atividade escolar dos interesses da
crianca, ndo sdo contudo quaisquer interesses
que conduzem a uma pratica educativa, mas
somente aqueles que atendem as suas neces-
sidades de aprendizagem e desenvolvimento.
Caso contrario, a pratica escolar pode perder a
sua identidade, deixando de atender, necessa-
riamente, ao desenvolvimento infantil. E jus-
tamente essa escolha seletiva dos interesses
da crianca, que possuam algum carater edu-
cativo, que faz a pedagogia da escola nova,
pelo menos em autores como Dewey, se
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constituir em uma proposta viavel e sempre
atual. O conhecimento desse principio também
poe por terra, definitivamente me parece, a cri-
tica sequndo a qual trabalhar com os interesses
e motivagdes intrinsecas da crianca, e montar a
partir dai o curriculo e o0 método, tornariam a
pratica escolar incapaz de promover a aprendi-
zagem de conhecimentos e habilidades neces-
sarias a cidadania.

Iniciar um processo de aprendizagem pe-
los interesses da criancga néo significa limitar o
processo a estes interesses, pois eles podem ser
ampliados. Contudo, tal processo de formacédo
nédo pode ignorar interesses e desejos como seu
ponto de partida, a ndo ser que se lance méo da
coercdo e da manipulacdo - mas ai se sacrifi-
cam as possibilidades de uma formagdo demo-
cratica. Fazer esta distincdo entre interesses
educativos e ndo-educativos e conduzir o pro-
cesso em sintonia com as necessidades da cri-
anca exige dos profissionais da escola
sensibilidade, respeito a liberdade e conscién-
cia dos limites que precisam ser negociados e
estabelecidos. Esse cuidado ¢ essencial para
que a pratica ndo se transforme em mera recre-
acdo, pois na escola o ludico precisa estar asso-
ciado ao educativo, isto ¢, aquilo que
desenvolve e estrutura.

Para Dewey, a atividade € inerente ao ser
vivo. E s6 através da acdo que ocorre a estrutu-
racdo e desenvolvimento das funcdes e poten-
cialidades humanas. Contudo, ha wuma
indissociabilidade entre interesse e atividade,
uma vez que o interesse tem um carater ativo
ou propulsivo, ele nunca ¢é passivo, sempre ten-
de a engajar a crianca em uma acio que satisfa-
ca as necessidades associadas aquele interesse.
Desta forma, em um organismo sadio, a ativi-
dade nunca é va, é sempre atividade em direcdo
a algum objetivo ou interesse: “Onde houver
vida ha atividade, e qualquer atividade tem
sempre alguma tendéncia ou direcido prdpria”
(Dewey, 1980Db, p.160). O interesse leva a acio,
e algumas acdes conduzem a estruturacdo do
eu. Por isto, toda atividade pedida pela escola
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deve se conectar, ao menos inicialmente, a um
interesse ja existente na crianca. Isto nido im-
pede que esses interesses possam ser amplia-
dos ao longo do tempo.

Se toda atividade sadia esta associada a
um interesse genuino, certas atividades sdo
fundamentais para o desenvolvimento das
potencialidades da crianca que demandam
expansio, naquele momento. Dai ficam claros
dois equivocos da educacdo escolar, seja a
tradicional seja aquela baseada em uma equi-
vocada teoria do interesse: a escolha dos con-
teudos independentemente dos interesses e
necessidades da crianca, e a reducdo do méto-
do de ensino a artificios externos de prepara-
¢do do material, a fim de despertar sua
atencdo. Nos dois casos, dada a separacdo en-
tre o espirito da crianca e o objeto do conhe-
cimento, o método de ensino passa a ser a
tentativa de preencher o vazio causado por
esta separagdo. Contudo, isto constitui um
empreendimento muito fragilmente obtido,
seja por coercdo, seja por artificios, uma vez
que ndo se resolveu a génese do problema: a
concepgido dualista entre sujeito e objeto.

Ao contrario, e baseado no principio do
interesse educativamente legitimo - aquele
que expressa as necessidades de desenvolvi-
mento da crianca - o educador deve buscar na
selecdo dos assuntos e na escolha dos méto-
dos e do material de ensino, uma intima
conexdo com as necessidades, forgas e expe-
riéncias da crianca, seja de forma direta ou
indireta. Em outras palavras: o problema sera
o de descobrir a relacdo intrinseca entre a
matéria, ou o objeto, e a pessoa, relagcdo esta
que, uma vez conscientemente percebida,
passa a ser o motivo da atencio (Dewey,
1980b, p.162).

Se atividade e interesse sdo indissocia-
veis em um organismo sadio, também discipli-
na e interesse ndo podem - ndo poderiam - ser
entendidos separadamente. Segundo Dewey
(1979b), uma das mais nocivas conseqiiéncias
da filosofia tradicional da educacéo, tanto na

65



sua vertente mais empirista quanto inatista, foi
consagrar o dualismo entre sujeito e mundo,
mente e objeto. Entendendo-se o espirito da
crianca e a matéria de estudo como coisas
separadas, temos como conseqiiéncia uma con-
cepcdo negativa de disciplina, ao invés de iden-
tifica-la com a capacidade de realizacdo. A
noc¢do de que a mente da crianca constitui uma
entidade completa em si mesma, sem vinculo
necessario com o objeto do conhecimento, tor-
na a disciplina um mero esforco, a capacidade
de dirigir a atengdo para alguma coisa externa,
apenas pelo exercicio da forca de vontade.
Quanto mais desinteressante, quanto mais dis-
tante dos interesses da crianca for aquela ma-
téria ou atividade, maior serd o seu valor
disciplinador, ja que a relacdo estara baseada
apenas na capacidade de dominar as paixdes.

Para Dewey, interesse e disciplina sédo fe-
némenos conexos, e ndo opostos. Uma crianca
desenvolve a auto-disciplina porque esta inte-
ressada nos objetivos daquela atividade, preci-
sa deles para estruturar suas capacidades
nascentes. Ela percebe, com a ajuda do educa-
dor, que precisa aprender a direcionar a aten-
cdo e a energia para alcancar tais objetivos. Se
isto ndo ocorre, qualquer atividade realizada
através da disciplina imposta - externa ou in-
ternalizada - ndo consegue esconder o fato de
que hd uma distancia entre a crianca e o objeto
da sua acdo. Neste caso, ou este objeto nio
contribui para a estruturacdo da crianca, e por-
tanto seu uso nio é educativo, ou esta contri-
buicdo ndo foi conscientemente percebida pela
crianca. Neste ultimo caso, é necessario que o
educador ajude a crianca a perceber a conexao,
e entdo a disciplina surge como conseqiiéncia
desta percepcéo.

A acéo seletiva do educador com relacdo
aos interesses e desejos manifestados pela
crianca, discutida anteriormente, pde em relevo
a importancia do outro para a constituicido da
autonomia da crianga, isto é, a importancia da
intersubjetividade no desenvolvimento ético.
Em Dewey, esta constituicdo ¢ estruturada fora
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de padrdes moralistas, conformistas ou tradi-
cionais, mas nio cai em um exercicio irres-
ponsavel da liberdade, que contraria a sua
propria viabilidade. O autor tem uma percep-
cdo clara da importancia da experiéncia do
adulto para a formacdo da crianca. Uma edu-
cacdo democratica, baseada no aproveita-
mento da experiéncia pessoal e social, que ¢ a
referéncia mais significativa que a crianca
tem, implica na rejeicdo do controle externo
arbitrario, mas ndo no abandono de qualquer
tipo de autoridade.

Ao contrario, deve-se buscar fonte mais
efetiva de autoridade, nascida dos contatos
entre a experiéncia da crianga, que ¢é respeita-
da e aproveitada, e a orientacdo do adulto.
Nesta perspectiva ndo-impositiva, tal orienta-
¢do pode ser mais bem utilizada pela crianca,
pois a mesma nio se sente constrangida, tem
um maior espacgo para opc¢des e se relaciona
em um clima socio-emocional mais positivo,
estando aberta a orientacdo do adulto. Atra-
vés deste tipo de interacdo, mais intimo e afe-
tivo do que o contato frio e severo do
paradigma tradicional, gera-se mais e melhor
direcionamento e orientacdo a crianca, sem
recorrer ao autoritarismo nem a manipulacdo
(Dewey, 1979a). Quando a crianca aceita esta
orientacéo, isto ocorre ndo por qualquer res-
peito a normas ou deveres sociais, mas porque
ela sente que a experiéncia do adulto estd am-
pliando a sua propria experiéncia, e tornan-
do-a mais capaz de viver e conviver.

A estruturacdo da autonomia passa por
uma etapa na qual é imprescindivel o contato
com a autoridade, com as necessidades do ou-
tro e com os limites que estas necessidades
geram. A liberdade pessoal sé se realiza quan-
do situada em relagdo ao contexto e ao outro:
isto ¢ a autonomia. Este ¢ um dos maiores
problemas da relacdo autoritaria: ela nio
fornece a crianca esta experiéncia instavel e
delicada em que ela se relaciona com um
poder que lhe ¢ externo, mas que ndo oprime
sua propria forca, e lThe permite balizar o seu
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proprio exercicio de liberdade e de limitacdo. constrangendo-a ao invés de realiza-la. Esta ¢
De forma diferente, mas com efeito semelhan- a fonte do desequilibrio. O poder coercitivo é
te, a relacdo permissiva também néo favorece a o suporte subjetivo de toda sociedade basea-
estruturacdo da autonomia, pois ai a crianca  da na desigualdade social e na dominacéo.
nédo tem referéncias em que se apoiar para sen-  Para que uma educacdo democratica se reali-
tir os seus limites. Ndo se trata de praticas de-  ze, € preciso que a pratica pedagogica se con-
mocraticas, pela sua omissdo. Democracia, em  verta em pratica educativa, permitindo a
um sentido radical do termo, néo significa o  estruturacdo da autonomia da crianga no pré-
ndo-exercicio da autoridade, mas uma forma  prio processo, e ndo somente nos objetivos e
especifica de exercé-la (Mogilka, 2000). fins mais amplos da educacgdo. Isto dificil-
Vida ¢ poder, mas quando este poder ¢ mente se da sob coer¢do. Demonstrar tal pos-
coercitivo, ele se volta contra a vida, sibilidade foi a intencdo deste estudo.
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