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RESUMO

O estudo procura investigar a ideia de desenvolvimento natural nas obras Emilio ou
Da Educagdo, do filésofo suico Jean-Jacques Rousseau, e Democracia e Educag¢do, do
pensador norte-americano John Dewey. Mais precisamente, procura reconstruir a critica que
Dewey faz a Rousseau no capitulo nono de sua referida obra, visando mostrar o carater
parcial e improcedente do pensamento do pragmatista americano, sobretudo por desconsiderar
0 aspecto normativo subjacente ao conceito de natureza. Portanto, o que nos leva a discorrer
sobre esse tema ¢ a problematica levantada por Dewey, que questiona, no pensamento
rousseauniano, a identificagdo do conceito de natureza com o de Deus. Segundo sua objecao,
a acdo do educador encontrar-se-ia imobilizada no processo de desenvolvimento natural da
crianga, tendo em vista que as aptidoes e tendéncias seriam inatas aos sujeitos, ofertadas pela
figura de um Deus transcendente e bom, e desenvolver-se-iam independentemente do uso que
lhes dessem. Segundo tal pensamento, o meio fisico-social € o educador teriam papel pouco
expressivo nesse processo. Para que pudéssemos verificar a coeréncia ou ndo dessa afirmagao
feita por Dewey, procuramos, em meio as paginas que compdem o Emilio, alguns indicativos
que corroborem ou ndo com tal questdo. De forma especial, nossa investigag@o recai sobre os
Livros I e II, em que Rousseau apresenta a idade da natureza e nos quais estd alocada a
semente que da vida a critica de Dewey. Tendo em vista esse modelo de educagdo natural, a
mesma se da por meio da natureza ¢ do contato com as coisas, buscando, nessa etapa,
fortalecer o corpo e refinar os sentidos da crianca, preparando-a para adentrar na idade da
razdo e prosseguir na formacdo de seu carater. Para tentar encontrar uma possivel resposta a
problematica levantada, apresentamos, num primeiro momento, 0 pensamento € O
posicionamento pedagogico de Rousseau, passando em seguida para a mesma interpretacdo,
porém, focada no pensamento de Dewey. Recorremos, no ultimo momento deste trabalho, a
tentativa de refutacdo da objecdo de Dewey, baseando-nos no escrito do genebrino, de modo

especial, em seu conceito de liberdade.

PALAVRAS-CHAVE: Filosofia da educacdo, desenvolvimento natural, pragmatismo,
experiéncia, educagdo natural.



ABSTRACT

This study seeks to investigate the idea of natural development in the pieces Emile, or
On Education, by the Swiss philosopher Jean-Jacques Rousseau, and Democracy and
Education, by the American thinker John Dewey. More precisely, it seeks to reconstruct the
critique that Dewey does in relation to Rousseau in the ninth chapter of his piece, aiming to
show the partial and unfounded character of the American pragmatist’s thinking, above all for
not considering the normative aspect subjacent to the concept of nature. Therefore, what
makes us discuss about this topic is the problem brought up by Dewey, who inquires, in the
rousseuan thinking, the identification of the nature concept with the concept of God.
According to his objection, the action of the educator would be ineffective in the process of
natural development of the child, taking into account that the aptitudes and trends would be
inherent to the subjects, afforded by a God of a transcendent and good figure, and they would
develop independently of the use they were given. According to such thinking, the physical
and social environment and the educator would have a little and unexpressive role in that
process. In order to verify the coherence of this affirmation by Dewey, we looked through the
pages of Emile for some indications which corroborate that issue. In a special form, our
investigation also analyses Books I and 11, in which Rousseau shows the age of the nature and
in which lies the seed that germinates Dewey’s critique. In relation to the natural education, it
stems from the nature and the contact with things, seeking, in this phase, to strengthen the
body and refine the senses of the child, preparing him/ her to get to the reasoning age and go
on in the formation of his/ her character. So as to find a possible response to such matter, we
firstly presented Rousseau’s thinking and pedagogical positioning; secondly, we interpreted it
with focus on Dewey’s thinking. Eventually, we tried to refute Dewey’s objection, based on

the Genevan’s writing, above all, in its concept of liberty.

KEY-WORDS: Education Philosophy. Natural Development. Pragmatism. Experience.

Natural Education.



RESUMEN

El estudio busca investigar la idea del desarrollo natural en las obras Emilio ou Da
Educacdo, del filoésofo suizo Jean-Jacques Rousseau, y Democracia e Educagdo, del pensador
norteamericano John Dewey. Mads precisamente, procura reconstruir la critica que Dewey
hace a Rousseau en el capitulo noveno de la referida obra, visando mostrar el caracter parcial
e improcedente del pensamiento del pragmatista americano, sobretodo por desconsiderar el
aspecto normativo subyacente al concepto de naturaleza. Por lo tanto, lo que nos lleva a
discurrir sobre ese tema es la problematica levantada por Dewey, que cuestiona en el
pensamiento rouseaniano, la identificacion del concepto de naturaleza con el de Dios.
Segundo su objecion, la accién del educador se encuentra inmovilizada en el proceso de
desenvolvimiento natural de los chicos, teniendo en cuenta que las aptitudes y tendencias
serian innatas a los sujetos, ofertados por la imagen de un Dios trascendente y bueno, e iban a
desenvolverse independientemente del uso que les diesen. Segundo tal pensamiento, el medio
fisico-social y el educador tendrian posicion poco expresiva en ese proceso. Para que
pudiésemos verificar la coherencia o no de esa afirmacion hecha por el pragmatista
americano, procuramos, en medio a las paginas que componen Emilio, algunos indicativos
que corroboren o no con esta cuestion. De manera especial, nuestra investigacion recae sobre
los Libros Iy II, en que Rousseau presenta la idea de naturaleza y en que estd puesta la
semilla que da vida a la critica de Dewey. Teniendo en cuenta ese modelo de educacion
natural, segundo el genebrino, la misma se da por medio de la naturaleza y contacto de las
cosas, buscando, en esa etapa fortalecer el cuerpo y refinar los sentidos de los chicos,
preparandolos para adentrarse en la edad de la razon y proseguir en la formacion de su
caracter. Para intentar hallar una posible respuesta a la problemaética levantada, presentamos,
en un primero momento, el pensamiento y el posicionamiento pedagdgico de Rousseau,
pasando enseguida para la misma interpretacion, pero evidenciar en el pensamiento de
Dewey. Recorrimos, en el ultimo momento de este trabajo a la tentativa de refutacion de la

objecion de Dewey, basedndonos en el escrito de genebrino, de modo especial, en su concepto

de libertad.

PALABRAS CLAVES: Filosofia de la educacion, desenvolvimiento natural, pragmatismo,
experiencia, educacion natural.
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1 CONSIDERACOES INICIAIS

A pedagogia moderna levada pelos ideais do movimento iluminista acredita na
exaltacdo da racionalidade humana: o homem como senhor de si. A caracteristica principal
desse movimento ¢ a confianga ilimitada que se deposita na razdo, na capacidade dos
sujeitos de dominarem os principios naturais que os cercam, buscando sempre a melhoria
da vida. Segundo o Iluminismo, a crenga na capacidade racional dos homens é o que
garantiria a sociedade um futuro de grandes avancos nos diversos campos de investigacao.
Entretanto, neste clima do surgimento de uma nova época na historia da humanidade, em
que se propagava a confianga ilimitada na razdo, um pensador em especial se destaca.
Falamos de Jean-Jacques Rousseau (1712 — 1778), fildsofo suigo, que teve e tem enorme
influéncia ndo apenas no campo educacional, mas também em outras dareas do
conhecimento, como, por exemplo, na area do direito.

O destaque ao qual Rousseau faz jus trata de suas ressalvas ao projeto do
[luminismo no que se refere a confianca ilimitada que ¢ depositada na razdo. Exemplo
disso é sua obra pedagdgico-filoséfica Emilio ou Da Educagdo, em que procurou
demonstrar o modelo ideal de educacdo-formagdo pensado para seu aluno ficticio Emilio.
Na referida obra, o autor parte do pressuposto de que a educagdo ndo deve iniciar pela
razdo, mas sim pelos sentidos, pela experiéncia, pelo contato com a natureza. Como
observa o genebrino: “A obra-prima de uma boa educagdo estd em fazer um homem
razoavel: e pretende-se educar uma crianca pela razio! E comegar pelo fim, é querer fazer
o instrumento com a obra” (ROUSSEAU, 2004, p. 90). E neste horizonte que pretendemos
desenvolver este trabalho e investigar no pensamento de Rousseau o real entendimento e o
emprego do conceito de desenvolvimento natural presente em sua educag@o natural.

Partimos de um conceito de educagdo natural que procure propiciar o
desenvolvimento natural e espontaneo da crianga, por meio do qual ela fortalega o corpo e
refine seus sentidos. A finalidade aqui reside em que o infante n3o acelere o seu
desenvolvimento fisico, cognitivo e moral. Para Rousseau, o processo educacional deve ser
tratado de forma gradual, sendo a razdo o ultimo estagio a ser contemplado. Com isso, o

genebrino confronta-se diretamente com o modelo assumido pela pedagogia de tradigdo
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escolastica (educag@o barbara), em especial, com o modo como estd concebida a ideia de
crianca — um adulto em miniatura.

Entretanto, ndo permaneceremos apenas na instancia do pensamento rousseauniano,
que constitui a questdo central deste trabalho; além disso, analisaremos, no trabalho do
pensador contemporaneo John Dewey (1859 — 1952), suas obje¢des proferidas contra o
conceito de desenvolvimento natural de Rousseau. Dewey aponta, conforme procuraremos
elencar nesse trabalho, objecdes contundentes, porém, apoia-se mais firmemente na
atribui¢do de um suposto inatismo presente na pedagogia do genebrino. E por esse terreno
que nos movimentaremos, buscando encontrar as justificativas necessarias para aceitar ou
ndo o que expde o pragmatista americano.

Antes de adentrarmos na discussdo tedrica que propomos como fio condutor, temos
que tecer alguns esclarecimentos sobre os motivos que nos levaram a aceitar esta tarefa.
Sempre que damos asas a nossa capacidade investigativa e nos propomos a tratar de um
tema em especifico, recorrendo as suas origens, objetivos, implicagdes, fazemo-lo devido a
alguma motivacdo em especial, seja ela de ordem interna ou externa. Nao diferente € o que
da vida a esse trabalho: as motivagdes que nos levaram a escolher dois autores de tempos e
vidas diferentes provém de influéncias de foro tanto interno como externo.

As primeiras nasceram com o primeiro trabalho que saiu de nossas méaos, em que
investigamos, no pensamento kantiano, o papel moralizante da disciplina em seu projeto
pedagogico. Foi partindo das leituras kantianas e da prdpria biografia do fildsofo de
Konigsberg que fomos surpreendidos pela capacidade do pensador suico Jean-Jacques
Rousseau em alterar a rotina metddica de Kant, quando este toma em mios a obra
pedagogica-filoséfica Emilio ou Da Educagdo. Sabendo da rigorosidade com que o
pensador prussiano regrava seus dias e da pontualidade de suas tarefas didrias,
questionamo-nos: o que continha de tdo avassalador naquela obra que fez com que Kant
deixasse de lado, por alguns momentos, seus compromissos mais importantes? Essa foi a
pergunta que nos conduziu ao primeiro contato com a obra de Rousseau. A partir dessa
inquietagdo, assim como aconteceu com Kant, a obra de Rousseau teve lugar em nossas
leituras diarias.

As motivagdes de foro externo se deram pelo convivio no Nucleo de Pesquisa sobre
Filosofia e Educag¢do, vinculado a Faculdade de Educagdo da Universidade de Passo

Fundo, em que chegamos como bolsista de iniciagdo cientifica. Nesse ambiente, fomos
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contagiados pela figura e pelo pensamento de Jean-Jacques Rousseau. Nas leituras e
discussdes de sua obra pedagogica, a cada novo trecho e a cada novo conceito que iamos
desvelando, crescia o interesse em adentrarmos cada vez mais em seu pensamento. O
incentivo dos professores e o contato semanal com os colegas de estudos s6 fizeram
aumentar a vontade de nos apropriarmos dos temas pertinentes a filosofia da educagdo. E
foi nesse trabalho de investigagdo sobre os grandes pensadores dessa tematica que
chegamos a John Dewey e sua obra Democracia e Educa¢do. Nas leituras do texto
pragmatista, encontramos algumas obje¢des ao pensamento rousseauniano, € foram nessas
objecdes, mais especificamente nas relativas ao conceito de desenvolvimento natural,
explicitado nos livros 1 e II do Emilio, que Dewey se debrugou para preparar seus
argumentos. Assim sendo procuramos reconstruir a critica que Dewey faz a Rousseau no
capitulo nono da referida obra, visando mostrar o carater parcial e improcedente do
pensamento do pragmatista americano, sobretudo por desconsiderar o aspecto normativo
subjacente ao conceito de natureza. Portanto, o que nos leva a discorrer sobre esse tema € a
problemdtica levantada por Dewey, que questiona, no pensamento rousseauniano, a
identificacdo do conceito de natureza com o de Deus

Diante desse panorama teodrico, algumas perguntas merecem atengdo especial. A
fim de encontrar respostas possiveis as obje¢des que investigamos, utilizaremos tais
perguntas como norte para esse trabalho. Sao elas: O que Rousseau compreende por
educacdo natural? Como o desenvolvimento natural opera em seu projeto educacional?
Que papel o genebrino atribui ao educador no projeto de educag@o natural? O processo de
educagdo natural enfraquece a figura do educador conforme pensa John Dewey? Ha
realmente, segundo aponta Dewey, uma proposta inatista na pedagogia rousseauniana?

Sendo assim, assumiremos, nesse trabalho investigativo, uma postura de
reconstrucdo e analise dos argumentos de ambas as partes citadas. Utilizaremos como
apoio principal Emilio ou Da educagdo, de Rousseau, e Democracia e Educagdo, de John
Dewey. Procurando ir além, recorreremos a diversos comentadores que se debrucaram
sobre os conceitos e ideias que fundamentam o debate entre os dois pensadores-tema. Para
tanto, procuraremos explorar, em cada um dos capitulos, primeiramente os pensamentos de
Rousseau e de Dewey, reservando ao ultimo momento desse trabalho o confronto mais
sistematico das ideias e as possiveis conclusdes acerca da problematica levantada. Para que

isso aconteca, percorreremos o seguinte caminho:



12

No primeiro capitulo, O projeto educacional de Rousseau e o papel da natureza no
ambito da educa¢do natural, partiremos da busca por apresentar tragos importantes da
filosofia e da pedagogia de Rousseau, procurando, por meio da reconstrugdo de
argumentos do genebrino e de seu comentadores, identificar aspectos fundamentais na
constitui¢do do Emilio ou Da Educagdo. Realizaremos, dentro de nossas limitagdes, uma
excursdo pelos cinco capitulos que compdem a obra, sempre atentando para a visualizagdo
do objetivo do projeto de Rousseau. Investigar quais s@o e o que compete a cada uma das
fases do desenvolvimento de seu aluno Emilio € a tarefa a qual nos dedicaremos neste
primeiro momento. Como ja anunciamos, o objetivo desse trabalho ¢ explorar o conceito
de desenvolvimento natural presente na pedagogia de Jean-Jaques, assim sendo, ndo
poderiamos nos furtar de tentar compreender qual a influéncia que o conceito de natureza
exerce em sua pedagogia. Para tanto, na medida de nossas forcas, também vamos
identificar o que o autor pretende ao utilizar esse conceito vinculado a educacdo de seu
pupilo. Na tentativa de nos aventurarmos mais aprofundadamente nas raizes do conceito de
natureza com o qual Rousseau opera, recorreremos a tradi¢do classica, representada pelas
correntes estoica, epicurista e cinica, resgatando argumentos que justifiquem o emprego € a
definicdo de tal conceito para nosso célebre Iluminista. Essa serd a base na qual nos
fundamentaremos para podermos avancar rumo ao segundo momento do trabalho.

O segundo capitulo, 4s bases da educa¢do democrdtica pensada por Dewey e a
critica ao conceito rousseauniano de desenvolvimento natural, tem como norte de suas
laudas uma apresentacdo mais detalhada do pensador pragmatista norte-americano John
Dewey, bem como de aspectos constitutivos de seu pensamento. Nesta empreitada
recorreremos inicialmente a investigacdo de sua obra Democracia e Educagdo, procurando
ofertar um panorama do conteudo da filosofia da educagdo deweyana. Seguindo essa trilha,
percorreremos alguns pontos importantes para o desenvolvimento de nossa proposta de
trabalho. Nesse sentido, trataremos da interpretacdo da teoria pragmatista da acdo, pensada
por Dewey, de suas implica¢des para o campo educacional, ¢ de sua concepgdo de ser
humano como um organismo agente que se relaciona com o meio onde estd inserido por
meio do emprego significativo de simbolos. Na sequéncia, investigaremos como o autor
justifica seu projeto democratico e a influéncia da educagdo para a realizacdo de tal fim.
Além disso, abordaremos sua ideia de educacdo como crescimento, apoiando-nos no

capitulo quarto de sua obra. Trabalharemos com a andlise das condi¢des, dos habitos e da
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significagdo educacional do desenvolvimento, objetivando desbravar o nicleo da educagio
pragmatista. Encerrando esse capitulo, adentraremos no ponto central de nosso trabalho, a
saber, a reconstrucdo dos pressupostos da critica deweyana ao conceito de
desenvolvimento natural das aptiddes e tendéncias inatas dos educandos, tomando como
base o capitulo nono de Democracia e Educagdo.

Chegaremos com isso ao ponto alto de nosso escrito, o terceiro capitulo, 4 réplica
rousseauniana: o que pode ou ndo ser aceito das objecoes ao seu conceito de
desenvolvimento natural. Nesse capitulo, tomando como pano de fundo toda a discussdo
empreendida até o momento acerca dos pontos principais da pedagogia, tanto de Rousseau
como de Dewey, procuraremos avaliar criticamente as objecdes levantadas pelo
pragmatista ao conceito de desenvolvimento natural, esbogado de maneira mais clara nos
Livros I e Il do Emilio ou Da Educag¢do. Quanto ao trato do ultimo capitulo, iniciaremos
por meio de uma tentativa de aproximacao das duas obras-tema desse trabalho, assinalando
tanto pontos de convergéncia quanto de divergéncia, especialmente acerca de duas
questdes importantes: o modelo de estado que cada autor utiliza para pensar seu projeto
educacional, e a manifestag¢do e a relacdo dos conceitos de linguagem e experiéncia dentro
da perspectiva de cada um. Recorreremos também a uma analise do papel do educador,
segundo ¢ materializado pelo genebrino em seu escrito, indagando qual a importancia e a
funcdo desse personagem, acusado por Dewey de ter sua figura enfraquecida num projeto
de educagdo natural. Por fim, encerraremos esse ultimo ato com a discussao de trés pontos
que podem nos trazer uma possibilidade de resposta as objecdes deweyanas acerca do
desenvolvimento natural, a saber, natureza, sociabilidade e moralidade.

Esbogamos acima, brevemente, o percurso que iremos desenvolver ao longo desse
trabalho, contrapondo dois pensadores de grande influéncia no que se refere ao processo
pedagdgico, cada um com as crengas e convicgdes de sua época, mas que ndo se tornam
nem ultrapassados, nem distantes de nossa realidade educacional atual, bem como seus
problemas e avangos. Em meio a esse emaranhado de ideias e conceitos, daremos inicio ao

trabalho que nos propusemos realizar nas paginas dessa dissertacéo.
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2 O PROJETO EDUCACIONAL E O PAPEL DA NATUREZA NO AMBITO DA
EDUCACAO NATURAL

Viver ndo ¢ respirar, mas agir; é fazer uso de nossos 6rgdos, de nossos sentidos,
de nossas faculdades, de todas as partes de ndés mesmos que nos ddo o
sentimento de nossa existéncia. O homem que mais viveu ndo ¢ o que contou
maior numero de anos, mas aquele que mais sentiu a vida. Tal homem foi
enterrado aos cem anos e estava morto desde o nascimento. Melhor seria ir para
a tumba na juventude, se pelo menos tivesse vivido até essa idade (ROUSSEAU,
2004, p. 16.)

Tratar do projeto educacional rousseauniano vem sendo tema de muitos estudos ao
longo dos ultimos dois séculos. Desde a publicagdo do Emilio ou Da Educagdo, Rousseau
foi alvo de criticas e elogios, sendo as primeiras mais vigorosas. A primeira impressao de
sua obra pedagdgica serviu tanto para criticas ferrenhas por parte de alguns Iluministas,
como para alimento de ardentes fogueiras, que objetivavam acalentar o ego da tradi¢do dos
doutos racionalistas. Rousseau se transforma, contrariando as previsdes de seu tempo, em
um divisor de dguas no que se refere aos processos pedagogicos. Arriscamos dizer, neste
contexto, sem medo algum de repreensdes, que Jean-Jacques realiza, no campo da
educacdo, um empreendimento como o de Kant, na teoria do conhecimento, com sua
Revolugdo Copernicanal.

Tomando como fundamento de sua proposta pedagdgica um modelo ideal de
educacdo-formagdo para seu aluno ficticio (Emilio), parte do pressuposto de que a
educacdo ndo deve iniciar pela razdo, mas sim pelos sentidos, pela experiéncia e pelo
contato com a natureza. E neste horizonte que procuramos desenvolver a primeira parte
deste trabalho, investigando no pensamento do genebrino a real importancia do conceito e
da aplicabilidade da educacdo natural vinculada ao seu projeto educativo. Ndo podemos
nos esquecer, contudo, do objetivo ultimo que devera ser buscado com este escrito, ou seja,
analisar o processo pedagdgico rousseauniano tomando como pano de fundo a critica

tecida por John Dewey, em sua obra Democracia e Educagdo, sobre o suposto inatismo

' Ver capitulo intitulado Ifuminismo kantiano: do obscurantismo da Idade Medieval @ Revolucio

Copernicana, em Wendt (2009).
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presente no conceito de desenvolvimento natural que € tratado pelo genebrino nos Livros I

e Il do Emilé’.

2.1 Emilio ou Da Educacgdo: o projeto educacional rousseauniano

Para tratar do projeto educacional pensado por Rousseau, buscaremos apoio nos
escritos de Ernest Cassirer, na tentativa de, juntamente com as linhas tragadas pelo proprio
genebrino, apresentarmos quais sdo 0s pressupostos, os objetivos e as implicagdes contidas

pelo seu projeto educacional.

A idéia fundamental do Emilio é de que ndo se deve eliminar nenhuma
dificuldade fisica da aprendizagem do pupilo que se quer educar para a
independéncia da vontade e do carater — e que nio se deve poupa-lo de nenhum
sofrimento, esfor¢o ou privagdo. A unica coisa da qual se deve cuidadosamente
protegé-lo ¢ da imposi¢do violenta de uma vontade alheia — de um preceito que
ele ndo entende em sua necessidade. Desde a mais tenra infincia, ele deve
conhecer a coagdo das coisas, e aprender a curvar-se diante dela, mas deve ser
poupado da tirania dos homens (CASSIRER, 1999, p. 61-62, grifo do autor).

Esbocado acima pela pena de Cassirer, temos o pano de fundo do projeto
educacional pensado por Rousseau. Entretanto, precisamos verificar onde este projeto esta
exposto e como se da sua exposi¢do, bem como o que o levou a tornar-se uma obra
pedagégica de suma importancia até nossos dias.

O aspecto mais significativo das idéias pedagdgicas de Rousseau estd contido na
sua obra Emilio ou Da Educagdo, publicado pela primeira vez em 1762. Seu livro foi alvo
de duras criticas, chegando a ser condenado as fogueiras, e seu autor, a prisdo. Mas, sem

nos determos em fatos histdéricos sobre o criador e sua obra, vamos doravante desmembrar

2 . e . , . I
Utilizaremos “Emilio” toda vez que nos referirmos ao aluno ficticio de Rousseau e “Emile” quando
estivermos referindo-nos a obra, exceto quando citarmos o titulo completo da obra Emilio ou Da Educagdo.
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a estrutura do Emile, com fins a termos um panorama geral do escrito pedagdgico
rousseauniano’.

A obra esta dividida em cinco capitulos nos quais o autor apresenta 0 processo
educativo-formativo de seu aluno ficticio Emilio, abordando as diferentes fases de seu
desenvolvimento, desde o nascimento até estar apfo para a vivéncia em sociedade e para o
casamento. Com o Emile podemos afirmar que Rousseau apresenta as raizes do que
conhecemos como pedagogia moderna, tornando-se, desta forma, fonte onde muitos dos
grandes fildsofos e pedagogos posteriores procuram inspiracdo. Como exemplo da referida
influéncia exercida por ele, destaca-se a tradicdo alemd@ com pensadores como Kant,
Schiller e Schleiermacher, apesar de que “seu alcance intelectual ndo permanece restrito
aos séculos XVIII e XIX, estendendo-se também para o século XX, influenciando ainda
muitos outros intelectuais. Talvez um dos mais conhecidos seja Piaget.” (DALBOSCO,
2007, p. 173).

Adentrando a estrutura e composicdo da obra, temos o Livro I, que apresenta o
infante na idade de zero a dois anos - fase conhecida como a “idade da natureza”, em que a
educacgdo se da pelas coisas. O genebrino se dirige as maes, na busca de apresentar alguns
problemas presentes em sua época quanto ao cuidado com os recém-nascidos, buscando
assim fortalecer o corpo, evitando as deformacdes fisicas e, desde cedo, educando o infante
para que tenha apenas um Unico habito: o de ndo contrair habitos (ROUSSEAU, 2004, p.
49). Este é o principio por exceléncia deste Livro.

Assim, o que pode ser tomado como tese central do primeiro livro trata, sobretudo,
das acgdes praticas do adulto, no sentido de apenas fornecer ao infante aqueles cuidados
necessarios para que ele cres¢a naturalmente, permitindo, desta forma, o desenvolvimento
adequado de suas caracteristicas fisicas. Isso tudo tendo em vista o corpo fortalecido e os
sentidos agucados devido a exposi¢do direta as provagdes da natureza, sendo essa uma
maneira de contribuir para a sua formacao e de permitir a crianga que conhega seus limites.
Em sintese, poderiamos dizer que Rousseau utiliza como mecanismo educacional a busca

por manter a criancga destinada a prover suas necessidades. Retoma, assim, o objetivo de

3 NTE & s ag , ;L -
Nao ¢ objetivo explorar a fundo cada um dos capitulos do Emile, mas apontar os objetivos de Rousseau em

cada um dos cinco Livros. Para uma analise mais detida sobre a estrutura geral da obra e um comentario

pormenorizado acerca de cada um dos livros, ver a obra Filosofia e educagdo no Emilio de Rousseau (2011).
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evitar as vontades fantasiosas, ndo permitindo que ela tenha mais ideias e desejos além do
que realmente necessidades em seu corpo (TOMAZELLI, 2011, p. 44).

No Livro I o genebrino tende a tratar da fase que compreende a idade dos dois aos
doze anos, permanecendo sob o titulo da “idade da natureza”, cuja educagdo se da pelos
sentidos. A respeito desse periodo, esboc¢a o autor no inicio deste capitulo: “eis a segunda
fase da vida, aquela onde acaba propriamente a infancia.” (ROUSSEAU, 2004, p. 69). A
distingdo que ¢ feita neste momento da obra, tendo em vista que os dois primeiros livros
tratam da idade da natureza, é a passagem da caracterizacdo de infans, que significa
crianga, para puer, que podemos traduzir, grosso modo, por pré-adolescéncia numa
designagdo contemporanea. O grande cuidado para o qual Rousseau alerta é que ndo
transformemos as criangas em adultos em miniatura, ou seja, que evitemos as
interferéncias dos habitos e costumes adultos no mundo dos pequenos, que os deixemos
seguirem seu ritmo natural de desenvolvimento.

A ideia que ganha atencdo aqui ¢ a educacdo pelas coisas, a qual fornece aos
infantes uma liberdade bem regrada, pois, segundo Rousseau, aqui ndo deve haver uma
interferéncia direta da figura do preceptor (adulto). Nessa fase o preceptor deve assumir
um posto de mediador, sempre apontando os caminhos seguros para que Emilio permaneca
em seu estado natural, e desta maneira possa, por sua propria conta, estimular sua
sensibilidade, visando seu preparo para a moralidade. Podemos inferir que, no aspecto
pedagbgico, o genebrino procura demonstrar a importancia da construgdo de principios
morais, sempre levando em conta as fases cognitivas, que dardo suporte ao discernimento
para tensdo existente entre os limites dos desejos e suas faculdades. Sabemos, e isto nos
mostra Rousseau, que um corpo fortalecido e um bom desenvolvimento da sensibilidade
sdo percursos pedagdgicos indispensdveis, que procuram fazer com que a crianga seja
conduzida a enfrentar, por conta propria, sua natureza e as possiveis intempéries que
florescerdo em sua vida. Devemos ter consciéncia de que tudo aquilo que esta ligado as
inumeras faces da natureza ¢ que determinard os limites a crianca. Limites esses tdo
necessarios a condi¢cdo humana do infante (SANTOS, 2011, p. 73ss).

Prosseguindo, no Livro III, temos a chamada idade da for¢a que cronologicamente
se situa entre os doze e quinze anos de idade. O objetivo do genebrino € buscar indicativos
para a questdo: “De onde provém a fraqueza do homem?” (ROUSSEAU, 2004, p. 211).

Ele mesmo procura dar uma resposta quando afirma que esta fraqueza provém da
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desigualdade que existe entre as forgas fisicas da crianga e os seus desejos*. Este momento
na instru¢do de Emilio é, segundo Rousseau, “o tempo dos trabalhos, da instrucdo, dos
estudos, observai que ndo sou eu quem faz arbitrariamente essa escolha, mas a propria
natureza quem a indica” (ROUSSEAU, 2004, p. 213). E presente neste capitulo a
influéncia de um escrito (livro), que segundo o autor é o Unico que oferece o melhor
tratado de educagdo natural, e sera o primeiro que o pupilo ira ler sozinho. “Qual é, entao,
esse livro maravilhoso? Sera Aristoteles? Sera Plinio? Buffon? Nao, € Robinson Crusoé”
(ROUSSEAU, 2004, p. 244).

O entusiasmo do pensador suico com o escrito de Daniel Defoe pode ser
identificado no Livro III. Nessa fase, a educagdo de Emilio deve ser pensada e realizada
com forte inspiracdo na formagdo do personagem de Defoe, Robinson Crusoé. Como
afirma Miihl, “um homem isolado que ndo corre o risco de se deixar influenciar pelos
preconceitos e que, na sua condicdo solitaria, percebe as verdadeiras relacdes entre as
coisas e sua real utilidade.” (MUHL, 2011, p. 104). Nessa perspectiva, tudo o que cerca a
crianga, bem como o que ela aprecia, devera ser voltado para a utilidade, a seguranca, a
conservagdo e o bem-estar. Com isso fica claro que ndo deveriamos inserir a crianca em
um universo distante do seu mundo, do seu cotidiano. O infante deve sentir-se tocado pela
utilidade do objeto, ou situacdo, com o qual estd se ocupando e, ainda, tentar a0 maximo
compreender qual a utilidade daquilo tudo que esta a realizar. Segundo Miihl: “O
encadeamento desses conhecimentos limitados, porém certos, tem a vantagem de lhe
mostrar, através de suas ligagdes e relagdes, o lugar e o sentido de cada coisa e entender a
ordem natural de tudo que a circunda” (MUHL, 2011, p. 104).

Essa terceira fase da vida de Emilio é uma das mais complicadas, pois é o0 momento
em que o pupilo inicia, de maneira mais pontual, o processo de rompimento com a infancia
e de entrada na pré-adolescéncia. Neste periodo, qualquer descuido por parte do preceptor
pode conduzir o pupilo a fazer uso excessivo de sua for¢a. E o risco das forcas serem
sempre maiores que as necessidades é constante, sobretudo neste momento. Caso néo seja

mediada esta relagdo, o nosso pupilo podera futuramente colher os amargos frutos da

“Nesse periodo, especialmente na primeira fase, ocorre um desequilibrio entre as necessidades e a forca, ou
seja, o adolescente percebe-se tendo mais forgca que a necessidade exige. Isso leva o pré-adolescente a sentir-
se forte e nem sempre consegue perceber os limites de sua propria vida” (MUHL, 2011, p. 91).
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supremacia da forga sobre as necessidades, ou seja, deixar-se levar por impulsos de
arrogancia, prepoténcia e indiferenca.

Na quarta parte de sua obra, o Livro IV, Emilio entra na idade da razdo e das
paixdes, que faz referéncia a idade dos quinze aos vinte anos. E a saida do pupilo do tempo
denominado idade da natureza, lembrando que “o homem, em geral, ndo foi feito para
permanecer sempre na infancia. Dela sai no tempo indicado pela natureza, e esse momento
de crise, embora muito curto, tem longas influéncias.” (ROUSSEAU, 2004, p. 286). Deve
Emilio agora aprender a dominar suas paixdes, pois sdo elas “o principal instrumento de
nossa conservacao; portanto, ¢ uma tentativa tdo va quanto ridicula querer destrui-las”
(ROUSSEAU, 2004 p. 287). Esse capitulo ¢ de fundamental importancia para a
estruturagio da obra, bem como para o processo educativo proposto. E aqui que se inicia
mais propriamente a formacdo moral do aluno e que se estabelece a tensdo entre o amor-
de-si e 0 amor-proprio’, sendo o primeiro compreendido como a esfera da satisfagio de
nossas necessidades, em que consideramos apenas o sujeito envolvido; e o segundo
concebido como a ideia de comparagdo com o outro, em que preferimos o outro a nds
mesmos. Para o genebrino, a distingdo pode ser feita da seguinte maneira: enquanto o
amor-de-si trata das paixdes doces e afetuosas, o amor-proprio refere-se as paixdes
odientas e irasciveis (ROUSSEAU , 2004, p. 289).

Resumidamente, podemos colocar que € no Livro IV que o educador tem a ardua
tarefa de ir pouco a pouco inserindo o educando no convivio social, evitando assim que o
segundo guie sua vida apenas pelo referencial do amor-de-si. Para tanto, deve o educador
instigar em seu pupilo o sentimento do amor-proprio, pois este € o Unico sentimento que
tem a capacidade de coloca-lo em contato direto com os demais homens. Entretanto, ndo
podemos ficar apenas na esfera do amor-proprio quando procuramos tratar de questio
morais. Isso se deve ao fato de que o individuo que tem como guia de suas acdes o
conceito de amor-proprio €, segundo pensa nosso autor, um sujeito corrompido. Para
evitarmos que se corra esse risco, faz-se necessario que a piedade natural do amor-de-si se
faca presente nesta relagdo. No entanto, ela deve ser provocada racionalmente, a fim de

sair do ambito de uma dimensdo ingénua e cega e tornar-se um sentimento esclarecido de

5 . . o N
Sobre os conceitos de “amor-de-si” e “amor-proprio”, ver Stiirmer (2009).
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amor a humanidade, visualizando, sempre, tornar o homem um ser capaz de agir orientado
por este amor (STURMER, 2011, p. 127ss).

Por fim, o Livro V caracteriza a idade da sabedoria e do casamento, tratando dos
vinte aos vinte e cinco anos de Emilio. Esse ¢ o momento da vida em que o jovem pupilo,
agora transformado em homem apto a viver em sociedade, sabedor de seu papel, ciente de
sua forca e de suas paixdes, busca o que é proprio de sua espécie, ou seja, uma
companheira, assumindo-se senhor de si. Tal ideia € representada por Rousseau ao final de
sua obra quando Emilio casa-se com Sofia e torna-se pai. Dois momentos ilustram bem
essa ideia: o primeiro ¢ quando do casamento de Emilio, onde o preceptor assevera a
Emilio que um homem necessita por toda a sua vida de conselhos e orientacdo. Assim
afirma ele: “Fiz o melhor que pude para cumprir até agora esse dever para contigo; aqui
termina minha longa missdo e tem inicio a de um outro. Abdico hoje da autoridade que me
confiaste e eis de agora em diante o teu preceptor” (ROUSSEAU, 2004, p. 710, grifo
Nnosso).

O segundo momento, importante para demonstrarmos ndo somente o objetivo do
Livro V, mas de toda a obra pedagogica de Rousseau, diz respeito a paternidade de Emilio,
em que este demonstra ter compreendido os ensinamentos de seu preceptor durante os

longos anos de convivéncia. Vejamos isso por meio de uma extensa passagem:

Mestre [diz Emilio], felicita teu filho; ele espera ter logo a honra de ser pai. Oh!
Quantas preocupagdes impor-se-40 ao nosso zelo, e como precisaremos de ti!
Deus ndo queira que eu te deixe educar também o filho depois de ter educado o
pai. Deus ndo queira que um dever tdo santo e tdo doce jamais seja cumprido
por alguém que ndo eu, mesmo que eu escolhesse tdo bem para ele quanto
escolheram para mim, mas continua tu a ser o mestre dos jovens mestres.
Aconselha-nos, governa-nos que seremos doceis, enquanto eu viver, precisarei
de ti. Preciso de ti mais do que nunca, agora que minhas fungdes de homem
comegam. Cumpriste tuas fungdes; guia-me para imitar-te, ¢ descansa, que é
tempo (Rousseau, 2004, p. 711, grifo nosso).

Nao foi objetivo, nas linhas que antecederam, pormenorizar os comentarios acerca
de cada um dos livros que compdem o Emile, at¢ mesmo pelo fato de que ndo dariamos
conta de tal empreitada apenas neste espaco, tendo em vista a gama de questdes que s@o

anunciadas pelo genebrino e a necessidade de investiga-las. Procuramos, sim, realizar uma
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apresentacdo geral da proposta de Rousseau em sua obra pedagogica, conforme € objetivo
desta parte de nosso escrito. Na sequéncia dos capitulos, nossa investigacdo recai de
maneira especial sobre o primeiro e segundo livros do Emile.

Retornemos agora as palavras de Cassirer, mais precisamente, a sua conceituagdo
sobre a ideia fundamental da obra. Para o pensador alemao, o pano de fundo esbo¢ado no
Emile pode servir de base para compreendermos “a tendéncia da doutrina de Rousseau do
Estado e da sociedade” (CASSIRER, 1999, p. 62). Se tivermos clareza de que o Emile foi
escrito a0 mesmo tempo em que o Contrato social, poderemos inferir que as obras se
complementam no sentido de que a educag@o do pupilo € realizada com fins a viver no
modelo de Estado pensado pelo suico (republicano). Rousseau deixa claro ao longo de sua
obra pedagogica que esta procurando educar um homem, e ndo somente um cidaddo, ou
seja, formaria primeiramente um homem capaz de refinar seus sentidos € dominar suas
paixdes. A proposito, “For¢ado a combater a natureza ou as institui¢des sociais, € preciso
optar entre fazer um homem ou um cidadio, pois ndo se podem fazer os dois a0 mesmo
tempo” (ROUSSEAU, 2004, p. 11). Deixa claro que cidaddos se formariam quando
entrassem em contato com a sociedade e tivessem que se submeter as leis da comunidade®.

A proposta de trabalho até o presente momento foi apresentar pontos importantes
que compdem cada um dos cinco livros do Emile, com o objetivo de que os leitores que
ndo ousaram aventurar-se pelas paginas da obra possam ter ideia da proposta
rousseauniana. Na sequéncia, investigaremos a influéncia do conceito de natureza nos

escritos pedagogicos de Rousseau.

2.2. A influéncia do conceito de natureza no projeto educacional de Rousseau

Tentaremos doravante verificar qual o papel que o conceito de natureza representa

no projeto educacional pensado por Rousseau. Tal tentativa tem como objetivo trazer

% Nao podemos nos esquecer de que ndo foram atribuidos a Rousseau somente louros ao longo dos anos. Se
tomarmos em maos Entre o passado e o futuro, de Hannah Arendt, de modo especial, o capitulo intitulado 4
crise na educagdo, podemos visualizar a critica de Arendt ao pensamento do genebrino, principalmente, ao
que se refere a forte influéncia no processo de tornar a educag@o um instrumento da politica, e ainda, de
conceber a atividade politica como uma forma de educag@o.
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argumentos para a posterior analise do conceito de desenvolvimento natural esbog¢ado no
Emile nos Livros I e II.

Como ponto de partida de nossa investigagdo, recorremos novamente ao filosofo
alemdo Ernst Cassirer, que em sua obra A Filosofia do Iluminismo evidencia a concepg¢ao
moderna da ideia de natureza. Concep¢do esta que ¢ influenciada fortemente pelo
rompimento com o antigo regime, em que o sistema do saber se orientava e se articulava
em trés eixos fundamentais: Deus, alma e mundo (CASSIRER, 1992, p, 68).

Segundo Cassirer:

A concepgdo moderna de natureza que se formou depois da Renascenga com
uma nitidez e uma firmeza crescentes, ¢ que busca prover-se, nos grandes
sistemas do século XVIII, em Descartes, Spinoza ¢ Leibniz, de um fundamento e
de uma legitimidade filosoficas, caracteriza-se sobretudo pela nova relagdo que
se estabelece entre sensibilidade e entendimento, entre experiéncias e
pensamento, entre mundus sensibilis ¢ intelligibilis (1992, p. 67, grifo do autor).

Nao podemos esquecer que o século XVII esta fortemente marcado pela convicgao
de que havia se chegado ao momento em que os homens arrancariam da natureza o segredo
que fora durante tanto tempo guardado a sete chaves, “que findou o tempo de deixa-la na
obscuridade ou de se maravilhar com ela como se fosse um mistério insondavel, que ¢
preciso agora trazé-la para a luz fulgurante do entendimento e penetra-la com todos os
poderes do espirito” (CASSIRER, 1992, p. 78).

E neste ambiente intelectual e revolucionario que Rousseau comega a se
movimentar rumo a fundamenta¢do de sua filosofia e de seu conceito de natureza.
Entretanto, o que ira diferencid-lo marcadamente dos demais pensadores iluministas € o
fluxo contrario de suas ideias no que tange ao poder ilimitado atribuido a razdo pelos
modernos’. Convicto de suas ideias sobre o papel da natureza no processo educativo, o
genebrino, por vezes, ¢ mal interpretado, ou melhor, o conceito de natureza com o qual
trabalha sofre deturpagdes, como podem ser visualizadas na historia da pedagogia, adiante
iremos adentrar mais pontualmente nesta problematica. Em muitos momentos posteriores a

publica¢do do Emile, a natureza é tomada na perspectiva romantica adotada pelo século

7 Sobre a relagdo de Rousseau com o movimento Iluminista sugiro o artigo de Arlei de Espindola (2007, p. 9
-21).
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XIX. Isto é, no sentido de que tudo aquilo que € natural estd em oposi¢do ao que € social
(artificial), relacionando a natureza a autenticidade que ndo fora ainda contaminada pelas
relagdes sociais. Para os romanticos, o contraponto entre natureza e sociedade civilizada
pode ser resumidamente entendido no seguinte sentido: quanto mais socidvel o ser
humano, mais ele se distancia do conceito de natureza. Em ndo raras ocasioes se atribuiu a
Rousseau um projeto educacional que procurasse educar os infantes longe da vida em
sociedade. Porém, ao realizar uma leitura minuciosa de sua obra, podemos perceber que o
natural da educac¢do possui uma relagdo estreita com a sociedade - compreendendo
sociedade no seu sentido normativo.

Tratar do conceito de educa¢do natural e de natureza em Rousseau ¢ de
fundamental importancia para que possamos compreender os objetivos do seu projeto
educacional, dividindo-o em dois momentos: o primeiro trata da educacdo na infancia e o
segundo da educacdo na adolescéncia e na juventude. Um projeto pedagdgico como esse
ndo poderia se ausentar de investigar a relacdo pedagdgica entre a crianga e o adulto. Neste
caso, tendo como foco a educacdo pelos sentidos, tomada no horizonte da ideia de forca e
do refinamento dos sentidos, e claro, como se apresenta na obra do genebrino, a
necessidade de se educar para a moral, objetivando a posterior insercdo de Emilio na
sociedade.

Segundo comenta Dalbosco, “o homem s6 pode tornar-se um ser moral quando
ingressa na sociedade, porém, ao ingressar nela, corre o risco constante de se ‘extraviar’”
(2005, p. 80). Podemos pensar a partir dai que a moralidade tem sua base na sociabilidade,
ou seja, somente se verificard a abrangéncia moral das atitudes de Emilio quando este se
deparar com situacdes que lhe forcem a pensar em si e no outro. Assim, a educacdo de
Emilio deveria prezar, desde cedo, ou seja, “desde sua primeira infincia, para conhecer e
desenvolver suas potencialidades, aprendendo a obedecer aos limites postos pelo meio
socio-historico que o circunda.” (DALBOSCO, 2008, p. 139). Nessa “aprendizagem de
infincia, a natureza ¢ a grande professora e o adulto (educador) é o mediador entre ela e o
educando” (DALBOSCO, 2008, p. 139). Um problema que surge com a ideia de se ter a
natureza como principal professora refere-se ao deixar acontecer e ao intervir no mundo do
infante. Rousseau coloca que devemos deixar “a natureza agir bastante tempo antes de
resolver agir em seu lugar, temendo contrariar suas operacdes.” (ROUSSEAU, 2004, p.

119).
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A grande questdo que permeia os livros I e II versa acerca do projeto de educagao
natural - uma educacgdo voltada para a primeira infancia, privilegiando as necessidades da
crianca ¢ os cuidados que o adulto exerce sobre ela. O que cabe ressaltar aqui ¢ a
importancia que deve ser atribuida ao amadurecimento dos infantes: as necessidades da
crianga e os cuidados do adulto, que devem se modificar de acordo com o amadurecimento
dos primeiros. E de fundamental importincia que o adulto consiga visualizar ¢ mediar a
tensdo entre o que realmente é necessidade da crianga e o que de fato € indispensavel a ela,
ou seja, deve o adulto tomar todas as precaugdes para que seus cuidados ndo venham a
viciar as vontades da crianga. Nesse contexto, a a¢do do adulto deve ser de reconhecer o
que ¢ natural na crianga, distinguindo o que € necessidade verdadeira do que € necessidade

fantasiosa. Rousseau expressa esse problema da seguinte maneira:

Ha um excesso de rigor ¢ um excesso de indulgéncia, ambos a serem igualmente
evitados. Se deixais a crianga sofrer, pondes em risco sua saude, sua vida, vos a
tornais desde logo miseravel, se lhe poupais com demasiado cuidado toda
espécie de mal-estar, preparais-lhe grande misérias, voa a tornais delicada,
sensivel, voa a tirais do seu estado de homem, a que voltara mais dia menos dia.
(1992, p. 70, grifo do autor).

O que cabe ressaltar, e isso aparece nas linhas do livro I, € a ideia de uma educacdo
natural que tenha como meta o humanismo. Este humanismo de que se trata s6 pode ser
atingido em um estado de natureza, em que o que impera ¢ a ideia de bondade. Essa ideia
de bondade, quando relacionada ao estado de natureza, mostra-nos dois caminhos.
Primeiramente, “para uma bondade, diga-se, constitutiva, ou seja, ligada a propria
constitui¢do do individuo (sua estrutura de necessidades, suas forgas). Em segundo lugar,
para um determinado estado das relagdes entre os individuos.” (REIS, 2005, p. 208, grifo
do autor). A bondade ligada a constitui¢do do individuo, aplicada diretamente ao estado de
natureza, ¢ identificada por meio de dois sentimentos que sdo proprios do homem natural, a
saber, felicidade e liberdade, possuindo uma base que se constitui na ideia da unidade
fundamental que o sujeito tem nesse estado (REIS, 2005, p. 208).

Para Reis, a bondade natural, contida no estado de natureza, ndo trata apenas de

uma inclinacdo a felicidade, mas, sobretudo, de uma tendéncia a moralidade, e isso ¢ o
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ensinamento da voz da consciéncia® (2005, p. 210). Mas como Rousseau opera com essa
ideia de humanismo na infancia? Poderiamos apontar, seguindo nossa linha de
investigacdo, que ¢ por meio da busca em deixar a crianga ser o que ela é. Assim, natural
seria saber qual € o seu lugar num sentido ético-normativo bem claro, na relagdo entre as
necessidades, os desejos e as forgas disponiveis para atender suas caréncias. Pode-se inferir
que natural € o equilibrio entre o desejo e o poder de alcancar o desejado, respeitando a si
mesmo e aos outros. Tomando o conceito de educacdo natural esbocado no Emile,
Rousseau procura apontar que ela é a fonte de formagdo do carater nos infantes. Surge
entdo a tese de que a finalidade maior do projeto educacional rousseauniano nos Livros I e
11 ¢ auxiliar na condugdo da crianga, por meio da educacio natural, a tornar-se um sujeito
autobnomo, capaz de pensar e agir por conta propria, possibilitado a viver, quando adulto,
livremente num modelo de governo republicano. Enfim, o que Rousseau entende por
educacdo natural? Podemos colocar que o genebrino compreende este conceito como a
busca que cada individuo deve empreender na tentativa de formar (construir) sua
identidade consigo mesmo, € isso apenas € possivel por meio da sociabilidade com os

outros (DALBOSCO, 2007, p. 174).

2.3 O chamado para a natureza: a influéncia dos classicos na constituicio da ideia de

natureza em Jean-Jacques Rousseau

Dando o primeiro passo no trato desta temdtica exploraremos, num primeiro
momento e dentro das limita¢des desse trabalho, uma ponta do iceberg que representa o
pensamento do filésofo italiano Rodolfo Mondolfo (1877 — 1976), dando atengdo ao
segundo capitulo de sua obra Rousseau y la conciencia moderna, intitulado El llamamiento

a la naturaleza. Mondolfo nesta obra trata do pensamento rousseauniano, apontando

¥ «[...] a consciéncia, para Rousseau, é um sentimento — o que a faz ser, 4 medida que ¢ um sentimento,

maneira privilegiada de o individuo perceber a si mesmo. O sentimento permite uma volta do individuo sobre
si mesmo, volta que torna mais aguda, mais profunda, a apreensdo de si mesmo. Particularmente, a
consciéncia, desde que ouvida sua voz, abre uma perspectiva sobre a constitui¢do mais intima da natureza
humana (e mesmo, acredita Rousseau, sobre seu Criador), revelando, sobretudo, sua bondade essencial”
(REIS, 2005, p. 213, grifo do autor).
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alguns aspectos importantes dos escritos do genebrino, de modo especial, o que o conduziu
a ser um dos, sendo 0 mais importante pensador da modernidade, a ideia de natureza’.
Inicia a discussdo procurando estabelecer um paralelo entre o pensamento de
Rousseau e o da tradi¢do cinica, tratando de suas aproximagdes e distanciamentos, na
tentativa de demonstrar a busca dos homens por romperem com os grilhdes da
artificialidade presentes nas relagdes sociais. No intuito de justificar a excursdo que

empreenderd, reproduz o seguinte questionamento:

[...] (donde volver la mirada sino a los origenes del presente, a las civilizaciones
primitivas, cuyo espectaculo embellecido se nos presenta de esta manera como el
modelo del porvenir? Corazon e inteligencia nos impulsan por este camino... En
tal caso un grito se hace oir; al comienzo del siglo IV antes de Cristo lo lanza
Antistenes, a mediados del siglo XVIII J. J. Rousseau: ;volvamos a la
naturaleza!”. (GOMPERZ apud MONDOLFO, 1944, p. 17)

Mondolfo toma como referencial para essa empreitada as figuras de Antistenes'’
(445 — 365 a.C.) e Rousseau, tentando apresentar o ntcleo de seu argumento. Para tanto, se
ocupa da rebeldia do primeiro e da busca do segundo por auxiliar na formacdo da
consciéncia publica moderna. Atentando em apontar, também, as diferengas presentes
entre os objetos de sua andlise. Destaca claramente a distingdo que hd entre as duas
correntes de pensamento investigadas, no que diz respeito, como ja referido anteriormente,
ao conceito de natureza. No caso do suico, ¢ considerada um ideal de perfeigdo, ja pela
tradi¢do cinica, representada na citagdo anterior pela figura de Antistenes, ¢ compreendida
como limite dentro do qual os homens devem se movimentar.

Discorre ainda sobre outra ideia que deve ser discutida quando se trata do conceito
de natureza, a saber, a liberdade. Segundo Mondolfo, Rousseau a considera algo essencial
para o desenvolvimento ativo da interioridade do individuo, em que o homem socializado

ndo deve ser, em hipotese alguma, inferior a um considerado selvagem. O mesmo conceito

? Quando Mondolfo trata da ideia de um retorno para a natureza, ele se ampara claramente em uma visdo
Cinica e na critica de Voltaire a Rousseau, pois, ndo encontramos em nenhum momento, nas linhas do Emile,
indicativo de que o genebrino buscava ou pretendia que voltdssemos a viver em um estado de natureza como
propunha Antistenes, ou ainda, que deixassemos nossos lares e fossemos eternos moradores de um barril a
exemplo de Diogenes.

" Antistenes foi filésofo grego que, apesar de ser discipulo de Socrates, aprendeu a arte da retérica com o
pensador Gorgias. Antistenes ¢, assim, considerado por alguns como um dos fundadores da filosofia cinica.
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interpretado segundo a tradi¢@o cinica é compreendido como uma ruptura violenta com os
vinculos sociais e familiares, o que somente era possivel pelo desapego completo e pelo
estilo de vida em que o luxo e o conforto dos bens materiais e da vida publica seriam
repudiados. Enfim, para o genebrino o homem deve buscar, por meio da liberdade, a sua
humanidade. Na tradi¢d@o cinica, por sua vez, ha a busca pela exaltacdo e pela glorificagdo
da animalidade. Deve ser salientado que as agdes que os cinicos justificavam por meio da
utilizacdo do exemplo de vida dos animais ndo eram e ndo estavam presentes em
Rousseau. Podemos afirmar que ndo era essa a tentativa do filésofo sui¢o: ndo queria com,
sua maxima da educacdo natural, orientar que voltdssemos a viver como as civiliza¢des
primitivas, ou ainda, como os animais.

A passagem reconstruida acima conduz a necessidade de destacar a influéncia que o
genebrino recebe das tradigdes classicas, sejam elas dos cinicos ou ainda dos epicuristas,
como apresenta Pierre Hadot (2006). Refere-se, assim, a uma possivel influéncia da
tradi¢do epicurista sofrida por Rousseau, de modo especial dos escritos de Lucrécio, que
estdo presentes em seu poema da evolu¢do da humanidade. Nesse texto, Lucrécio procura
descrever os primeiros homens, que eram ao mesmo tempo desprovidos de espanto e
totalmente ignorantes do bem comum. Além disso, procura distinguir o desenvolvimento
da cultura em duas etapas, sendo a primeira constituida pela necessidade de conhecer, e
ndo pelo desejo de conhecer, sendo isso o que levaria os homens a descobrir as coisas que
sdo indispensaveis a vida, ou seja, tudo aquilo que ¢ natural e necessario. Na segunda
etapa, descrita por Hadot como desenvolvimento da cultura, o que conduz o ser humano a
invenc¢do de novas técnicas sdo os desejos desnecessarios. O que surge destes desejos, as
descobertas técnicas, ¢ por vezes buscado imoderadamente, dando espago para o
surgimento ¢ engendramento do luxo e das guerras (HADOT, 2006, p. 168ss). Tomando o
pensamento descrito acima, podemos notar que para Rousseau no seu projeto de educagdo
natural, a razdo tem o papel de ser a mediadora dos desejos. Assim, ela poderd, juntamente
com o conceito de natureza, forjar cidaddos capazes de administrar suas vidas e a vida em
sociedade.

Isso conduz a uma interpretagdo de que o genebrino procura, neste resgate das
tradi¢des classicas, apontar para a necessidade de tomar-se o modelo selvagem de
“espontaneidade da vida interior” como referencial para a condugdo da vida social,

evitando assim que se venha a aderir aos coquetismos impostos pela sociedade europeia de
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sua época. Para demonstrar a importancia da ideia proposta por Rousseau, deve-se
destacar, no Emilio ou Da Educacdo, a busca de que seu aluno ficticio assuma sua
selvageria enquanto espontaneidade da vida interior, para, desta forma, elevar sua vida
social.

Pode-se dizer que, exceto as ideias do selvagem que aparece nos cinicos e em
Rousseau, aproximando-as por meio da espontaneidade da vida interior, de resto o que os
separa tem fundamental importancia para compreender o conceito de natureza no pensador
suico. Exemplo disso, segundo Mondolfo, sdo as correspondéncias trocadas entre ele com
o até entdo amigo Voltaire (1694 — 1778). Tratam essas cartas do primeiro grande escrito
de Rousseau, Discurso sobre a origem e os fundamentos da desigualdade entre os homens.

E nesse momento que Voltaire escreve a memoravel critica, a saber:

“Nadie (escribia Voltaire mofandose) ha puesto jamas tanto ingenio en querer
convertirnos en animales; se sienten deseos de caminar en cuatro patas cuando se
lee vuestro libro. Sin embargo, como hace mas de sesenta afios que he perdido el
habito de hacerlo, siento desgraciadamente que me seria imposible volver a él, y
dejo esta marcha natural a los que son mas dignos de ella que vos y yo.”
(VOLTAIRE apud MONDOLFO, 1944, p. 20)

O que reside na resposta do parisiense trata-se da interpretacdo de que Rousseau
procurava em seu escrito retomar o ideal cinico, ou ainda, realizar uma renova¢do do
cinismo. Entretanto, o genebrino ndo propunha, como sugere Voltaire, grosso modo, o
retorno dos homens ao estado de selvageria ou o regresso as matas virgens. Quer sim que
os homens possam assumir um ideal de espontaneidade e liberdade interior, que deve fazer
parte da vida tanto particular como social do individuo. E essa a heranca dos cinicos que
resgata Rousseau, ou seja, a necessidade de rompimento com os coquetismos sociais € a

busca pelos valores humanos. Sobre isso afirma Mondolfo:

Voltaire habia interpretado a Rousseau como un renovador del cinismo que
quisiese reducir de nuevo a la humanidad tanto moral como intelectualmente a
cuatro patas; Rousseau responde que el hombre, el cual se ha erguido en dos
pies, no debe renunciar a mantener alta la cabeza y la mirada, no debe renegar de
la naturaleza y de los valores humanos. (1944, p. 21, grifo do autor).
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Deve-se, segundo a interpretacdo do fildsofo italiano, compreender o esfor¢o de
Rousseau, no que se refere ao resgate da tradig¢@o cinica, e ndo no sentido de uma negacao
da humanidade ou do desenvolvimento das sociedades. O que pretende com a ideia de
“ivolvamos a la naturaleza!” é sim resgatar o que nio se desenvolveu no mesmo passo
que o progresso da humanidade: o resgate da interioridade, da dignidade da natureza
humana. Os homens ndo devem voltar a viver como os animais, mas devem acima de tudo
darem-se conta de que “El estado social es una condicion ya conquistada para siempre”
(MONDOLFO, 1944, p. 23). Nao se pode mais retroceder, entretanto, deve-se enaltecer “la
critica de la cultura corrupta y superficial que sacrifica la sustancia a las apariencias, la
verdadera grandeza intelectual y moral a la moda y la éxito” (MONDOLFO, 1944, p. 24).

E por essa busca pela interioridade humana, por essa procura em si mesmo pela
capacidade de julgar e escolher os melhores caminhos a serem percorridos na exaltacdo da
vida, que Rousseau utiliza-se de sua obra pedagégica Emile. Por meio dela, demonstra a
necessidade de se educar os infantes visando primeiramente o fortalecimento do corpo e o
refinamento dos sentidos, para, somente depois, educar a razdo, fazendo assim com que
seu aluno ficticio aprenda ndo apenas por teorias, ou pelo interesse alheio, mas também
que por internalizar aquilo que estd aprendendo, e que seus atos sejam acima de tudo
conscientes, e ndo seja ele um brinquedo de entretenimento comandado por méos alheias.

Rodolfo Mondolfo segue apresentando um paralelo entre a proposta de Rousseau e

o pensamento do célebre filésofo grego Sdcrates. Assim afirma ele:

El llamamiento a la conciencia esta aqui en completo acuerdo con la exaltacion
de Sdcrates como el mas sabio de los hombres; pero mientras que la conciencia
que Socrates se esforzaba en suscitar era buscada sobre todo por la via del
razonamiento y de la argumentacion, Rousseau, en vez de esto, ve en el intelecto,
admirado y celebrado por sus adversarios, la facultad que lleva al hombre fuera
de si mismo, en busca del juicio y el aplauso ajenos; y muestra en “aquella otra
facultad, infinitamente mas sublime y, sin embargo, jamas estimada”, es decir,
en el sentimiento, el verdadero camino y la esencia de la interioridad que él
reivindica. (1944, p. 27).

Reafirmam-se o pensamento e a trajetoria esbogados por Mondolfo, na busca de
demonstrar que as bases do pensamento rousseauniano sio alicercadas na tradicdo grega

classica, seja no ideal cinico, seja no epicurista, conforme propde Hadot (2006). Coloca-se,
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assim, a necessidade de que jvolvamos a la naturaleza! e de que essa volta se dé pela
busca por tornar o homem capaz de ser senhor de si, ou seja, ele deve guiar-se pelas leis
interiores da busca pela humanidade e ndo pelas luzes da ribalta.

Sem fugirmos da temdtica proposta para este ponto, mas nos distanciando de certa
maneira da concep¢do de Rodolfo Mondolfo, buscaremos outra fonte cldssica que exerceu
influéncia sobre o pensamento rousseauniano. Falamos do pensamento estoico, em especial
pelos escritos de Séneca, Cartas a Lucilio. Tentando trazer este novo enfoque para aclarar
nosso caminho, recorremos ao pensamento de Dalbosco (2011b), para explorarmos o
exposto. Se tomarmos as Cartas a Lucilio, podemos ter uma referéncia, ndo apenas devido
ao fato de ela nos apresentar uma ideia de natureza que serd de grande importincia ao
pensamento do genebrino, “mas também porque desencadeia um processo educativo que
muito nos faz lembrar aspectos centrais do processo pedagdgico que o genebrino imagina
para pautar sua relagdo pedagogica com Emilio.” (DALBOSCO, 2011b, p. 13).

A abordagem de Dalbosco procura demonstrar, entre outros fatores, a importancia
da figura de Séneca no pensamento pedagdgico de Rousseau, por meio das Cartas a
Lucilio: muito do que visualizamos na educa¢do de Emilio estd expresso na formacdo de
Lucilio. Uma primeira identificacdo que pode ser realizada versa que ambos os pensadores,
ao darem vazdo a suas ideias pedagdgicas, tém como norte uma critica aos modelos
educacionais vigentes em sua época. Tanto Séneca quanto Rousseau, cada um no seu
contexto, procuram, com seu processo educativo, auxiliar na educacdo e formagdo de um
sujeito que tenha a capacidade de ser senhor de si, que consiga mediar em sua vida a tensdo
existente entre a falta e o excesso, para, desta maneira, rejeitar os vicios que lhe sdo
impostos pela sociedade.

Dando continuidade as semelhangas presentes na obra dos dois fildsofos,
objetivando a identificacdo da influéncia do pensador romano sobre o genebrino, temos
que tratar da ideia de processo pedagdgico adotado por ambos. Primeiramente, pois ¢ a
fonte da qual se serve Rousseau, Séneca procura deixar claro que seu processo pedagogico
tenha como caracteristica a passagem gradual de problemas simples para problemas
complexos, sempre levando em conta o nivel intelectual em que seu pupilo encontra-se. O
nucleo desse processo ¢ a formacdo para a virtude, partindo de assuntos que estdo
presentes no cotidiano de Lucilio, para, somente apds este amadurecimento intelectual,

passar ao trato de questdes mais densas como, por exemplo, o universo moral e tedrico da



31

filosofia. De modo nao diferente, Rousseau volta-se “contra a educagdo intelectualista de
sua época, pensando, primeiro, uma educagdo sensitiva, voltada para o corpo e para os
sentidos, para somente depois inserir Emilio no mundo dos livros e na ordem das razdes.”
(DALBOSCO, 2011b, p. 14).

O terceiro momento destas semelhangas diz respeito, sem romper com o0s
momentos anteriores, que os dois pensadores tém como objetivo de seus processos
pedagdgicos o principio fundamental da constituicio de um verdadeiro cidaddo. Uma
educagdo que procure atingir esse objetivo deve ter a convicgdo “de que o exercicio justo
da cidadania exige uma base solida de formagdo virtuosa, segundo a qual o bom governo
de si ¢ condicdo indispensdvel para o bom governo dos outros” (DALBOSCO, 2011b,
p-14). Este processo deve estar alicer¢ado na ideia do carater desenvolvido e na capacidade
de estar seguro de si mesmo. Para chegar-se a este estado, ¢ imprescindivel que a
moralidade seja desenvolvida e, para que isto aconteca, o sujeito deve ter experienciado
um processo pedagodgico que lhe tenha ofertado condicdes para tal, que lhe tenha permitido
identificar o seu lugar na ordem das coisas.

O que Séneca opera na pedagogia do genebrino esta fortemente marcado por tragos
de fundamental importancia, em especial, o estatuto e a natureza da conducdo pedagogica,
pensada pelos dois autores. Ou seja, para eles, ¢ de grande importancia, na busca do éxito
no processo educativo, que ndo haja por parte do preceptor uma verticalidade ¢ uma
autoridade, que se baseiem numa educagdo verbal moralizante. (DALBOSCO, 2011b, p.
13). Neste horizonte, somos conduzidos a buscar a interpretacdo do significado, para

Séneca, do conceito de natureza em seu sentido normativo:
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Pertencente ao estoicismo romano ¢ como pensador do primeiro século da Era
cristd, Séneca ja ndo é mais um pensador grego, no sentido de que seu conceito
de natureza ainda fosse inteiramente tributario, por exemplo, do Timeu'' de
Platdo. Mas tal conceito também ndo ¢ suficientemente transformado para que
pudesse ser inteiramente identificado com a nog¢do cristd de Deus. H4, portanto,
um aspecto singular em seu conceito de natureza que o diferencia dessas duas
tradicdes e que talvez tenha contribuido para motivar o renascimento do
estoicismo no século XVII, em varios paises europeus e, no século seguinte,
atrair as atenc¢des de Rousseau (DALBOSCO, 2011b, p. 15).

O que podemos inferir do que foi exposto € que Séneca encontra a liberdade
necessaria para descrever a natureza como “regéncia universal das coisas, dos fendmenos
e, sobretudo, da propria agdo humana” (DALBOSCO, 2011b, p. 17). Isso s6 ¢é possivel
devido ao fato de que ele nega o dualismo ontologico presente na filosofia platonica e
recusa a identificagdo do Deus cristdo com o conceito de natureza. Nessa perspectiva, a
natureza é compreendida no sentido de uma “ordem racional, inteligente e bondosa que
estd inerente a todas as coisas, que as movimenta e direciona.” (DALBOSCO, 2011b, p
17). Poderiamos dizer que agir de acordo com a natureza significa nada menos do que agir
de acordo com o bem, sempre buscando que o sujeito se torne cada vez mais virtuoso. Esse
¢ um dos tracos fundamentais que procuramos apresentar na reconstru¢do acima, sobre a
influéncia que Séneca representa para Rousseau na elaboragdo de seu processo
pedagogico: a natureza assume o papel de mestre e de pedagoga dos individuos, de modo
especial, no periodo da infincia, como é demonstrado no Emile.

Outro aspecto que merece atencdo quanto a influéncia de Séneca no escrito de
Rousseau ¢ a necessidade de entender o papel do educador como meio de condugdo no
processo pedagdgico. Em funcdo disso, em algumas passagens do Emile, o autor acredita

que deveriamos entender o educador como um governante que tenta fazer sempre o melhor

" Nas palavras de Dalbosco: “O Timeu de Platio foi obra poderosissima, exercendo um efeito duradouro no
pensamento cosmoldgico posterior, fazendo eco inclusive na cosmologia e na prépria ciéncia do século XX.
Considerando isso, ndo ¢ de se estranhar que também Séneca tenha sido influenciado por tais ideias. No
entanto [...] ele se distancia de Platio num aspecto crucial, a saber, no fato de ndo mais inserir sua ideia de
natureza no dualismo ontoldgico inteligivel e sensivel. Séneca postula entdo um procedimento “imanente” ao
mundo, o qual ocorre mediante a tensdo marcada por um duplo movimento, de recuo a “interioridade do
mundo”, no qual nos encontramos ¢ “de subida até o seu topo”, no qual se revelam os segredos da natureza.
A caracteristica central deste procedimento reside no fato de que o duplo movimento, de recuo e de ascenséo,
ocorre sempre em um ¢ mesmo mundo. Ora, se ndo ha mais dois mundos, um fora ¢ outro dentro, um
superior e outro inferior, tudo precisa ser pensado no mesmo plano, como uma unidade, guiada ¢ conduzida
pelos mesmos principios ¢ pela mesma racionalidade que rege tanto o conhecimento como a ag¢do dos
individuos e que também estd presente em todas as coisas, tanto organicas como inorganicas. Tal unidade
nada mais ¢ do que a natureza ou a razdo universal (2011b, p. 15).



33

para o desenvolvimento de seus cidaddos, nesse caso, de seu aluno. Dessa maneira, o
educador deve conduzir o aluno de tal forma que sempre busque o caminho do bem, do
aperfeigoamento fisico, moral e psiquico, levando-o, assim, a criar todas as condigdes
necessarias para fazer uso de sua autonomia. Porém, mesmo na pequena extensdo desse
trabalho, ha um ponto que, por acreditarmos ser de maior relevancia entre o pensamento de
Rousseau e de Séneca, merece algumas linhas: a idéia de que a vida em sociedade ¢ a
causadora da corrup¢do humana. Com base nesse aspecto é que deveriamos buscar, num
primeiro momento, uma educa¢do junto a natureza, evitando que os vicios sejam
contraidos e acabem por se proliferar no nosso aluno (ESPINDOLA, 2006). Vejamos como

Séneca compreende tal operagdo:

[...] todos os defeitos, por diminutos que sejam, tém tendéncias a aumentar; tudo
quanto ¢ nocivo ignora a justa medida; embora leves, a principio, as forgas da
doenga vao-se insinuando em noés, até que um ligeiro acréscimo do mal abate
nossos corpos minados [...]; é mais facil manter os vicios a distdncia do que
refrea-los depois de introduzidos em nds (1991, p. 387)

Para o genebrino, assim como para Séneca, ha a necessidade de evitar o contato
imediato do educando com a sociedade, pois, embora drdua essa tarefa, ela refletira na
constitui¢do futura do educando. Nesse sentido, pensando numa educag¢do que prime
inicialmente pelo fortalecimento do corpo e pelo refinamento dos sentidos, teremos um
individuo apto a fazer uso de suas for¢as no momento da entrada na idade da razdo, em que
o aspecto central ¢ a ideia da moralizacdo. Ambos os pensadores, cada um a seu modo,
acreditam que o processo de inser¢do da crianga na sociedade deve se dar somente apds
esta se manter consciente e respeitosa para com a natureza ¢ os outros. A sociedade, de
modo especial, em Rousseau, tem papel importante no amadurecimento e na autonomia de
Emilio, visto que € nela que ele se deparard com as mais variadas situagdes e colocard em
pratica seus ensinamentos aprendidos no contato com a natureza, por meio da media¢do do

educador. O proprio Séneca fala da necessidade dessa maturacgio das criangas:
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[...] vos atribuis a primeira infincia o supremo bem [...] o que equivale a dizer
que o recém nascido ja parte da situagdo a que chega o homem perfeito! Nao sera
isto por a copa no lugar da raiz? [...]. No recém-nascido [...] ndo existe o bem
porque ele carece ainda de razdo. Somente quando ascender a razdo ascendera
também ao bem (1991, p. 699 — 700).

Assim como Séneca, pensa Rousseau, conforme ja citamos, que “A obra-prima de
uma boa educagdo estd em fazer um homem razoavel: e pretende-se educar uma crianca
pela razdo! E comecar pelo fim, é querer fazer o instrumento com a obra.” (2004, p. 90).
Cremos que muitas outras referéncias podem ser realizadas entre o pensamento desses dois
grandes fildsofos, ja que o genebrino busca, de maneira especial, nos escritos de Séneca, o
alicerce para iniciar a constru¢do de seu projeto educacional, tendo como ponto de partida
0 contato com a natureza.

Demonstrar quio importante foi a influéncia dos pensadores classicos na
elaboragdo dos escritos rousseaunianos se apresenta como tarefa imprescindivel quando
tratamos de conceitos que sdo caros a filosofia de Jean-Jacques Rousseau - de maneira
especial, a constitui¢do da ideia de natureza com a qual se opera ao longo do Emile.
Sabemos da dificuldade e dos caminhos tortuosos que a reconstru¢do da ideia de natureza
pode conduzir aqueles que desejam nela se aventurar, mesmo assim ndo poderiamos nos
furtar de tratar de tal ideia, pois € basilar no projeto de educag@o natural pensado por
Rousseau.

Ao iniciarmos com o detalhamento do projeto educacional pensado pelo genebrino,
somos conduzidos de imediato ao trato com seu conceito de natureza. O que é natureza
para a pedagogia de Rousseau? Onde ele se ampara para pensar tal conceito? Essas, entre
tantas outras, foram as perguntas que nos acompanharam ao longo deste primeiro capitulo.
Todas elas sempre visando apresentar da melhor forma possivel quais os objetivos
presentes no processo pedagégico pensado por Rousseau no Emile. Sabemos que a
discuss@o e o debate sobre essa tematica ndo se encerram com 0S argumentos que
compdem as laudas que se seguiram, mas acirram nossa curiosidade e nosso desejo de
desvelar cada vez mais uma das mais brilhantes obras pedagogicas da histéria ocidental.

Ao encerrarmos este primeiro capitulo, comegamos a construir a base na qual
vamos nos amparar, depois de expor as objecdes de Dewey, para analisar o conceito de

desenvolvimento natural no genebrino. No capitulo seguinte, iniciaremos o trato do
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pensamento deweyano, evidenciando alguns conceitos que sdo de relevancia a sua teoria,
contidos na obra Democracia e Educacdo, assim como fizemos com Rousseau, ao

explorarmos o Emile.
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3 AS BASES DA EDUCACAO DEMOCRATICA PENSADA POR JOHN DEWEY:
PRESSUPOSTOS DE UMA INTRODUCAO A FILOSOFIA DA EDUCACAO

Quem estuda filosofia “por si mesma” corre sempre o perigo de toma-la como
um exercicio de agilidade intelectual ou de severa disciplina — como coisa dita
pelos fildsofos que se refira s¢ a €les. Mas quando as conclusdes filosdficas sdo
confrontadas com a espécie de disposi¢do mental a que correspondem, ou com as
diferencas que operam na pratica educativa influem sobre ela, as situagdes que
elas formulam nunca sdo as coisas remotas de nossa vista. A teoria que nao
influencia a atividade educativa ¢ uma teoria artificial (DEWEY, 1959, p. 361 —
362).

Neste segundo momento de nosso trabalho, o foco serd a tentativa de investigacdo
das ideias do fil6sofo e pedagogo pragmatista norte-americano John Dewey (1859 - 1952).
Ancoraremos nossa analise nos capitulos da obra Democracia e Educagdo. Posteriormente,
adentraremos no problema-tema desse escrito, a saber, nas criticas de Dewey ao conceito
de desenvolvimento natural esbogado por Jean-Jacques Rousseau no Emile. Tais criticas
estdo, mais propriamente, no capitulo nono do escrito do pensador pragmatista. Temos que
apresentar, antes de aprofundarmos o trato com o texto classico, um panorama geral sobre
a obra em evidéncia. Assim como o escrito pedagdgico de Rousseau, o texto de Dewey se
mostra como um extenso trabalho, dedicado a refletir sobre as ideias que permanecem
implicitas num modelo de sociedade democratica e sobre como aplica-las aos problemas
educacionais.

Democracia e Educagcdao divide-se em vinte e seis capitulos estruturados da
seguinte forma: dos capitulos 1 ao 6, o tema central ¢ a educagdo como necessidade de
vida, ou seja, como um processo que ocorre desde as civilizagcdes primitivas, quando as
geracdes mais velhas transmitem seus conhecimentos as mais novas. A educagdo assume,
assim, um carater de necessidade, no sentido de que ¢ por meio dela que se da a renovagao
da vida. E pelo ato de transmissdo, pelo contato com as geragdes mais velhas, que é trazido
o conhecimento, cuja experiéncia ¢ possibilitada por meio do contato com o meio. Entre os
capitulos 7 e 17, a investigag@o se dé sobre a ideia da educagdo como tarefa eminentemente
humana, tendo como norte, neste momento de seu trabalho, o desenvolvimento de um ideal

de sociedade democratica. Os capitulos 18 a 23 tratam das dificuldades de implantagdo de
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um modelo de educag¢do democratica nos dias atuais (sociedade norte-americana de seu
tempo). Chegando a casa das mais de 350 paginas (conforme a edicdo brasileira), Dewey
encaminha-se para o ultimo bloco de capitulos, do 24 ao 26, em que seu problema central ¢
a investigacdo de uma concepcdo filosofica que procure dar conta do fendmeno
educacional, isso segundo a perspectiva pragmatista do autor'?,

Essa rapida andlise pelo escrito deweyano serd esclarecida a medida que
avangarmos nesse trabalho, guiando-nos pela necessidade de clarificar determinados
conceitos que serdo caros a mediacdo do didlogo entre Dewey e Rousseau. Neste capitulo,
exploraremos o pensamento do pragmatista, com a finalidade de reconstruir e identificar

alguns aspectos importantes de sua filosofia.

3.1 Democracia e Educagdo: uma introducio a filosofia da educacio de John Dewey

Quando falamos no nome de John Dewey, inegavelmente, somos remetidos a sua
obra Democracia e Educagdo, publicada em 1916 e traduzida para o portugués somente
vinte anos apods sua primeira edi¢do, pelas maos do educador brasileiro Anisio Teixeira
(1900 — 1971). A partir dai iniciaram-se muitos estudos em nosso pais voltados a
interpretar e questionar a obra e pensamento deweyano. Como exemplo disso, podemos
citar, entre outros, o proprio Anisio Teixeira, mas o que nos interessa neste momento ¢ a
obra de Jodo Roberto Moreira, que data de 1957 e foi publicada na Revista Brasileira de
Estudos Pedagogicos: Fungdes sociais e culturais da escola. Nela o autor procura
apresentar sua discordancia com o modo como Dewey pensava o conceito de democracia.
Segundo defendia Moreira, o grande problema de aceitar o ideal democratico proposto
pelo estadunidense residia no fato de que o autor de Democracia e Educagdo mantinha-se

. . ] r 1
preso a um modelo de sociedade americana do inicio do século XX'". Em suma,

12 Essa divisdo dos capitulos é fundamentada na obra de Cunha (2001).

13 «Og contextos em que Dewey viveu e escreveu a sua obra no curso de uma longa vida — que testemunhou a
ascensdo do capitalismo monopolista ainda no século XIX, o impacto da Primeira Guerra Mundial, a grande
recessdo de 1929 e ainda a guerra de 1939 — 1945, propiciaram elementos para uma crescente radicaliza¢do
de suas criticas ao individualismo. Contudo, tenho como hipdtese que a idéia de democracia como modo de
vida, a nogdo de habito como matriz do pensar e do agir e do ponto de cruzamento entre individuo e
sociedade, e a aposta na escola como institui¢do capaz de contribuir para a formagao de certos valores e



38

poderiamos dizer que Dewey encontrava-se deslumbrado com o progresso da sociedade
daquele tempo, pois tal avan¢o permitia operar com certa dose de individualismo, que
poderia ser tomado como felicidade e despreocupacdo. O proprio ideal do self-made man'*
com que trabalhava o norte-americano traz em si a idealizacdo do progressivismo de sua
nag¢do, o qual tencionava para as iniciativas e responsabilidades individuais, firmando-se na
maxima da igualdade e oportunidade para todos. Entretanto, no momento que este ideal de
progresso sofresse qualquer abalo, a ideia de oportunidades iguais para todos acabaria
vestindo a mascara da injusti¢a e, como ¢ de se esperar em situagdes como esta, recairia
com suas mazelas sobre as camadas mais pobres (CUNHA, 2001, p. 9ss).

Se as criticas de Moreira forem realmente pertinentes, tudo aquilo que Dewey
pensa e procura idealizar sobre educacdo pode ser tomado como um ideal ndo condizente
com a realidade, uma fantasia alocada na histéria. Dessa forma, o self-made man seria um
mito, que teria como finalidade sustentar uma teoria de autoafirmag¢@o dos sujeitos, inserida
em um processo de oportunidades iguais que permanecem no ambito da suposi¢do. Indo
além, pode-se dizer, nesse contexto, que o ideal democratico de educacdo pensado por
John Dewey poderia ser enquadrado na esfera das teorias - instrumentos que estdo a
servico da manutencdo de uma sociedade que tem como fins ltimos algo ilusorio. Sendo
assim, o pragmatista americano nio passaria de mais um pensador procurando formular um
modelo ideoldgico. Essa suposta ideologia viria fortemente marcada pela sua fragilidade,
em que a ideia de um individualismo ativo e responsavel seria seu pilar de sustentagdo
(CUNHA, 2001, 9ss).

A pergunta que cabe nesse momento, em meio as criticas proferidas a Dewey, por
Moreira, é a seguinte: por que iniciamos essa excursdo procurando demonstrar ideias
contrarias ao pensamento de Dewey, ideias que colocam as teorias e, de modo especial, a
base dos pensamentos do pragmatista — a democracia — em xeque? A equagdo que
responde a essa pergunta € simples: iniciamos problematizando o pensamento do autor

para que ele proprio, por meio de sua obra Democracia e Educagdo, procure esclarecer o

que foi posto, elucidando aquilo que é caro a sua filosofia da educagio.

modos de vida, ¢ que fornecem a Dewey uma base consistente para ele formular criticas ao velho liberalismo
e a democracia formal” (MOREIRA, 2002, p. 19 - 20)”.
“ Pode ser traduzido como “o homem que se faz sozinho”.
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3.1.1 A teoria pragmatista da aciio e o pragmatismo educacional deweyano

A pretensdo primeira de Dewey, quando toma em maos a pena e se dedica a
materializar sua obra — Democracia e Educacdo —, é a formalizagdo da critica acerca da
predominancia dos métodos escoldsticos vigentes nos processos educacionais de sua
época. Apontando para os problemas, necessita também apresentar um novo projeto que
tenha capacidade e folego para tomar o posto ocupado pela escoldstica. Assim, procura
construir, na medida em que avanga nos capitulos, o esbo¢co de um projeto pragmatista de
educagdo, influenciado por uma teoria pragmatista da agao.

Na busca de avangarmos nas ideias e conceitos presentes na teoria deweyana, uma
pergunta merece atengdo neste momento: em que reside propriamente a teoria pragmatista
da a¢d0? Podemos colocar, grosso modo, que o grande trunfo dessa teoria ¢ o rompimento
com o dualismo corpo e alma, até entdo bandeira da tradi¢do escoléstica, secularmente
sustentada pela filosofia ocidental e inevitavelmente infiltrada no campo pedagogico.
Pode-se dizer que o nucleo dessa teoria “[...] repousa no conceito de ser humano como
organismo agente, cuja capacidade de produzir e empregar significativamente simbolos
permite-o interagir ativamente consigo mesmo, com 0s outros € com o meio fisico-social
mais amplo” (DALBOSCO, 2010, p. 54). Nesse contexto intelectual de uma teoria
pragmatista da a¢do e no contato com grandes pensadores de seu tempo'> é que Dewey
encontra o terreno prospero para dar vazao a sua intencdo de superar a escolastica com um
modelo educacional pragmatista.

A ideia de dualismo mente e corpo tem como referéncia inicial o peso maior
atribuido a mente, ou seja, o poder atribuido neste momento ao sujeito, que por meio de
suas representacdes mentais d4 forma ao mundo que diz respeito a sua experiéncia
possivel. Nesse horizonte, uma experiéncia s ¢ considerada valida quando resulta do
exercicio mental do sujeito cognoscente. Dessa forma, poderiamos dizer que “tudo aquilo
que denominamos experiéncia ¢ resultado das forcas ativas interiores do sujeito e o
conhecimento ¢, neste sentido, resultado do desdobramento do interior para o exterior.”

(DALBOSCO, 2010, p. 57).

"> Um desses pensadores ¢ foi colega de trabalho na Universidade de Chicago Georg Herbert Mead (1863 —
1931) e sua concepgao de interacionismo simbolico.
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No terreno da teoria pragmatista'® pela qual John Dewey se movimenta, alguns
pontos de seu pensamento sdo importantes quando pensamos na relagdo entre seu projeto
de sociedade democratica e o papel da educag¢do nessa construgdo. Assim, pretendemos
trazer algumas premissas filoséficas que sdo caras ao seu pragmatismo e, na sequéncia,
apontar, mesmo que de maneira resumida, alguns dos principios basicos presentes em sua
teoria educacional.

Tomando em maos Democracia e Educagdo, identificamos nos primeiros capitulos
o esfor¢o do autor em apresentar os referenciais basicos de sua teoria pragmatista da acao.
Dentre esses referenciais, percebemos a énfase dada a relagdo mente e alma sobre a qual
Dewey lanca sua artilharia na tentativa de romper com tal dualismo. Nessa empreitada, a
principal ferramenta na qual o pragmatista se apoia ¢ o conceito de ser humano como
organismo agente, que consegue se expressar significativamente por meio de simbolos.
Assim, podemos dizer que o meio fisico-social influencia os sujeitos, devido ao fato de
conseguir produzir e atribuir significados aos simbolos linguisticos. Tal ideia pode ser
visualizada na seguinte passagem: “A importincia da linguagem para a aquisi¢do de
conhecimentos ¢, sem duvida alguma, a causa principal da no¢do comum de que o
conhecimento se pode transmitir diretamente de uma a outra pessoa.” (DEWEY, 1959, p.
15). Podemos notar, no trecho que acabamos de ler, o papel que a linguagem assume para
Dewey, ou seja, ela ¢ o “aspecto mediador basico do vinculo de conhecimento no sentido
de ensino e aprendizagem que se estabelece entre as pessoas.” (DALBOSCO, 2010, p. 58).

A linguagem, como se nota, assume na perspectiva de Dewey uma dimensdo
simbdlico-significativa, sendo essa dimensdo que tem o poder de mediar os sujeitos na

relacdo com o meio fisico-social e consigo mesmo. Assim, a linguagem assume o papel de

1% Devemos chamar a atengdo para o pensamento Behaviorista, de modo especial para a postura ortodoxa
assumida por Watson (1878 - 1958). Este movimento considera possivel formular uma ciéncia do
comportamento humano. Watson desenvolve um método que procura analisar e compreender os individuos
por meio da observagdo do comportamento humano possivel de ser captado pelos sentidos. Ele quer dizer
que a agdo e o comportamento humano s3o compreendidos como fatos que somente podem e devem ser
analisados de forma objetiva, impossibilitando a criacdo de espagos oriundos de outras motivacdes. Para ele
essa ¢ a afirmagdo de maior peso, devido ao fato de desconsiderar qualquer outro tipo de motivagdo interna
do sujeito. Entende que essa ndo ¢ a forma mais adequada de compreender os sujeitos segundo o prisma da
psicologia, mas é aquela mais proxima da possibilidade de se conseguir fazer ciéncia da agdo humana.
Podemos colocar ainda que esse pensador “defende a predominancia do corpo, do que ¢ exterior ao espirito e,
portanto, do ambiente que lhe é externo, como aspecto constitutivo do conhecimento, do ensino ¢ da
aprendizagem.” (DALBOSCO, 2010, p. 55). Numa analise a partir do contraponto realizado entre idealismo
e realismo, o segundo “sustenta-se no principio metodoldgico estimulo-reagdo, sendo o estimulo provocado
por forgas externas as condi¢des internas do organismo que se comporta” (DALBOSCO, 2010, p.55).



41

mecanismo principal da socializagio humana. E a capacidade linguistica que nos
possibilita movimentarmo-nos no mundo, oportunizando que possamos agir
reflexivamente sobre a realidade. Conforme podemos visualizar no pensamento de Dewey,
“somente pelo uso (emprego) linguistico que fazemos das coisas ¢ que somos capazes de
ensinar e aprender. O que nos caracteriza como humanos ¢ nossa capacidade para
interpretar as coisas e respondé-las em sua significacdo.” (DALBOSCO, 2010, p. 59).
Somente conseguimos isso devido ao fato de que temos a capacidade de criar simbolos e
utilizé-los significativamente.

A mente deve ser vista como um organismo agente que serve de sustentagdo para a
socializa¢do dos sujeitos, para a nossa capacidade de aprender e ensinar. Assim, podemos
dizer que a teoria da ag¢do pensada por Dewey leva em conta que as ‘“coisas materiais
influenciam a mente (espirito enquanto capacidade cognitiva) somente quando estdo

associadas a a¢@o.” (DALBOSCO, 2010, p. 58). Nas palavras de Dewey:

A interacdo com as coisas pode criar habitos de adaptagdo externa. Mas so
conduz a uma atividade que tenha significa¢do e proposito consciente quando se
utilizam as coisas para a obtengdo de algum resultado. E o inico meio pelo qual
uma pessoa pode modificar o espirito de outra € usar as condi¢des fisicas,
naturais ou artificiais, de modo a provocar como resposta algum ato (1959, p.
36).

Podemos notar, no trecho extraido de Democracia e Educac¢do, duas ideias
importantes. A primeira delas versa sobre o fato de que sé quando utilizamos coisas na
busca de chegarmos a algum resultado ¢ que somos possibilitados a transformar uma
atividade em uma acéo significativa e com proposito consciente. Ja a segunda ideia contida
na passagem acima diz respeito ao fato de que somente podemos modificar o espirito de
outrem quando nos utilizamos do meio ambiente, das condi¢des fisicas das quais
dispomos. A ideia chave nessa perspectiva ¢ que “é do modelo da ‘interagdo com coisas
visando um resultado’ que Dewey extrai o sentido significativo da agdo humana e sua
possibilidade de modificar o espirito de outras pessoas” (DALBOSCO, 2010, p. 59).
Assim, somos conduzidos a pensar que o nucleo central da filosofia pragmatista deweyana

tem seu sustentdculo na ideia de sujeito, de um sujeito agente que ¢ capaz de construir seu
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mundo utilizando-se de um processo permanente de interagdo simbolico-significativa. E ¢
1Ss0 que o possibilita estabelecer relacdo com as coisas e com as pessoas a sua volta.

Sobre o exposto até o momento, somos conduzidos doravante a tragar alguns
paralelos entre a teoria da acdo de Dewey e sua proposta educacional, tentando identificar
em que pontos elas se aproximam. De inicio, e isso ¢ evidente se tomarmos a teoria da
acdo esbocada pelo pragmatista americano, a educagdo ndo deve e ndo pode ser
considerada apenas uma mera transmissdo discursiva € um armazenamento passivo de
conhecimento, sendo o discurso expresso na figura do professor e o armazenamento
contido na figura do aluno. Se tomdassemos essa ideia como verdadeira, estariamos
negligenciando o aspecto que € constitutivo da atividade humana, o de que os individuos
sdo agentes. Com vista a evitar que caiamos nesse erro, a educagcdo deve ser entendida
COmo um processo ativo e construtor, que esteja em permanente reorganizagdo e
reconstru¢do da experiéncia humana. Segundo Dalbosco: “Como reorganizagdo da
experiéncia a educagdo ¢ direcdo da agdo e, quando assume construtivamente esta tarefa,
ela se transforma numa das melhores invengdes e num dos melhores mecanismos de
coordenagdo da a¢do humana.” (2010, p. 61).

Adiantando o capitulo seguinte, podemos aventar alguns indicativos, tomando
como base a educacdo pragmatista de Dewey, que busca evidenciar a relagdo entre seu
ideal de educagdo e seu ideal democratico de sociedade. Compreendemos que o conceito
de democracia, quando posto na relagdo educacional, tem seu sentido no fato de que pode
possibilitar que o sujeito tenha a oportunidade de expandir suas aptiddes num processo de
desenvolvimento que seja progressivo e que se oriente para fins sociais. Ora, € isso que
possibilita aos homens exercerem livremente suas capacidades, e o que deve ser levado em
considera¢do nesse aspecto ¢ o fato de que devemos levar toda a experiéncia em
consideragdo nos processos educacionais, independente de quem a realiza. E para a
importancia intrinseca da experiéncia significativa que devemos atentar.

Em largos tragos tentamos reconstruir uma pequena parte da proposta de uma teoria
da acdo e de uma educacdo pragmatica pensadas por John Dewey. O objetivo desse
trabalho reside no fato de partirmos de uma nocao palpavel da teoria deweyana, em fungdo
de ser com ela que iremos nos defrontar no proximo capitulo, na tentativa de demonstrar
que Rousseau ndo ¢ disseminador de uma proposta inatista supostamente presente em seu

conceito de desenvolvimento natural.
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3.1.2 John Dewey e a educac¢ido para a democracia

4

E nos primeiros capitulos de Democracia e Educa¢do que John Dewey procura
esclarecer quais sdo os objetivos da educag¢do, bem como qual sua concepcdo democratica
da educacdo, exposta mais propriamente no capitulo sétimo de sua obra. Isso nos conduzira
a trilha que iremos percorrer rumo ao entendimento do conceito de democracia e suas
ligagdes com o projeto educacional deweyano. Recorreremos inicialmente a uma anélise
do ideal democratico alicer¢ado na filosofia social do pragmatista.

Dando inicio a essa empreitada na qual estamos dispostos a labutar, tomamos em
maos os escritos de Hilary Putnam (1994). Assim, amparando-nos na filosofia social,
pretendemos problematizar o conceito de democracia a partir da visdo de Putnam, o qual
coloca que em muitos casos esquecemo-nos de que John Dewey era um radical, ou melhor,
um democrata radical, e ndo, como muitos pensam, um critico radical da democracia
burguesa de seu tempo. Para Dewey, a democracia que ja havia sido conquistada nao
poderia ser apenas alvo de criticas, nem tampouco algo que fosse totalmente satisfatério. A
democracia que se apresentava era uma marca daquilo que “poderia ser”, daquilo que
apontava para um horizonte onde fosse totalmente explorada. Essa ideia de que a
“democracia poderia ser” busca retratar a concep¢ao de que poderia ser uma sociedade que
desenvolvesse em todos seus membros a capacidade de pensarem por si mesmos, de terem
a oportunidade de participar da elaboracdo e aplicagdo das politicas sociais e de poderem
julgar seus resultados.

Se assumissemos essa ideia de democracia, estariamos condenados a um equivoco,
no sentido de que a ideia de um governo da maioria seja 0 mesmo que um governo
democrético. O que devemos ter claro nesta linha de pensamento ¢ que um governo da
maioria comumente deixa de lado as opinides que lhe oferecem incdémodo, optando sempre
por governar da maneira menos desgastante. Esse governo deixaria de dirigir a sociedade
com inteligéncia, buscando a forma¢do de uma comunidade, para se preocupar com aquilo
que deseja a elite, que acaba sempre decidindo pela maioria. Nesse ponto ¢ que se
demonstra o que realmente significa democracia para John Dewey. Para o americano,
democracia ¢ antes de tudo a capacidade de dirigir com inteligéncia a constitui¢do de uma

comunidade, ofertando espago igualitario aqueles que compdem o coro de vozes que
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perturbam a maioria vigente. O que se procura demonstrar aqui ¢ que pela mesma razao
que a ideia de libertacdo pensada pelo pragmatista ndo se restringe a uma mera inclinagao
de sua preferéncia pela liberdade sobre a democracia, para ele a liberdade civil é necessaria
para que haja o exercicio democratico (PUTNAM, 1994, 247 — 271).

Dessa forma, e procurando estabelecer a ligagdo entre o conceito de democracia e o
ideal pedagogico do americano, ¢ de grande importancia que compreendamos a vinculagao
que ha entre a democracia e a educacdo como sendo uma relagdo vital, mutua e reciproca.
A democracia constitui em si mesma um principio educativo, pois a vivéncia de seus atos
colabora fortemente para que os cidaddos tenham a capacidade de compreender os
problemas, as medidas e os procedimentos que se propdem buscando enfrentar as situagdes
que se apresentam. Ademais, desafia a cada um dos membros efetivos de uma sociedade
que considerem suas proprias necessidades, seus desejos e suas concepgdes frente aos
problemas sociais que se desvelam. Esses membros devem considerar suas
responsabilidades e seus direitos como diretamente afetados por esses problemas
(OLIVEIRA, 2009).

Tomando as palavras de Dewey:

[...] la ideia de democracia consiste en que cada individuo debe ser consultado en
forma activa y no pasiva, de modo tal que se haga por si mismo participe del
proceso de autoridad, de control social, y que sus necesidades y deseos tengan la
oportunidad de registrarse de modo que cuenten en la determinacién de la
politica colectiva. Junto con este aspecto va otro que es necesario para la
realizacion de la democracia: la discusion y consulta reciproca para llegar, en
sintesis, al gobierno de la sociedad mediante la reunién de todas estas
expresiones individuales de ideas y necesidades. (DEWEY apud OLIVEIRA,
2009, p. 292 -293).

Dewey, quando procura demonstrar o significado de democracia visando suas
intengdes educacionais, afirma compreendé-la como algo que vai além de uma forma de
governo. Considera-a como uma espécie de uma vida associada, de uma experiéncia
continuamente comunicada. E a busca de que cada sujeito relacione sua a¢do com a agio
dos outros e considere a acdo dos demais na busca de atribuir um motivo ¢ uma direg¢ao a

sua propria. Poder-se-ia dizer que isso equivale ao “desmoronamento daquelas barreiras de
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classe, raga e de territorio nacional que impedem os homens de colher o pleno significado
de sua atividade.” (DEWEY apud CAMBI, 1999, p. 551).

Desbravando a cada novo passo a trilha que propomos seguir, utilizamos a obra de
Cunha (2001) para discorrer sobre a temdtica proposta. Seguindo a linha de investigagdo
desse autor, temos que buscar compreender que o pensador americano ndo justificava a
democracia por meio de teorias que se reportassem a natureza humana, que tivessem por
base a observacdo do homem seja no momento presente, seja nos fins ultimos e
transcendentes que fossem previamente estabelecidos. Diferente disso, nosso pensador
acreditava que a forma de se justificar a democracia se dd por meio de um imperativo
moral. Indo além, em hipotese alguma pode ser ela justificada através de imperativos de
ordem psicolodgica ou filoséfica. Para o pragmatista, a democracia ¢ algo de que temos o
desejo que acontega independentemente “das inclinagdes naturais humanas, sejam elas
quais forem, independentemente da Verdade Ultima, seja ela qual for, porque julgamos
que a vida democratica propicia o melhor para a experiéncia atual e futura da
humanidade.” (CUNHA, 2001, p. 52). Dessa forma, a democracia seria a unica forma
capaz de oportunizar o0 modo de vida que permita um crescimento pessoal e coletivo dos
individuos.

Nas palavras de Dewey, necessitamos “ver que democracia significa a crenga de
que deve prevalecer a cultura humanistica; devemos ser francos e claros em nosso
reconhecimento de que a proposicdo ¢ uma proposicdo moral, como qualquer idéia
referente a dever ser.” (DEWEY apud CUNHA, 2001, p. 212, grifos do autor). O que vale
ressaltar aqui € que institui¢des democraticas, conforme pensa Dewey, somente existirdo se
os cidadaos estiverem convictos de que elas devem existir. E a democracia somente podera
ser levada a cabo no momento em que houver uma organizagdo e um movimento que
tencione isso, sem nunca esquecer que “a democracia ndo ¢ um dado, ¢ um projeto, uma
experiéncia que levamos adiante porque julgamos ser esse o0 melhor modo de vida — uma
experiéncia que pode, alids, ndo dar em nada.” (CUNHA, 2001, p. 53)

Seguindo ainda os rastros deixados por Cunha, vamos avangando rumo ao nosso
objetivo de procurar demonstrar a relacdo entre democracia e educacdo. Pois bem, se
pensarmos no que foi esbogado, no momento e nas concep¢des que vivenciava Dewey, o
emprego de um projeto educacional que buscasse validar ou alicercar seu conceito de

democracia vem fortemente pintado pelas cores da critica aos liberais, no sentido de que



46

para estes se 0 homem fosse deixado por sua prépria conta e risco, sem uma mao que o
amparasse, sem qualquer forca que o detivesse, nessa situagcdo floresceria aquilo que de
melhor ele possui, seus melhores instintos, que de certo o conduziriam diretamente para
um modelo de sociedade democratica. E nesse contexto, somado a necessidade da real
consolida¢do de uma sociedade democratica, que a educacdo entra em cena, para seu mais
importante ato, pois € ela uma “poderosa ferramenta a servigo da democracia, conservando
determinados valores e incentivando a revisdo de outros. A educagdo ¢ importante para que
o projeto democratico tenha chance de dar certo.” (CUNHA, 2001, p. 53). Entdo, para
Dewey, a democracia ndo possui garantias de seu pleno exercicio, a unica coisa que pode
ser fonte para uma sociedade democratica ¢ o esforco de cada um dos cidadados para que
ela venha a se realizar, e esses esfor¢os estdo diretamente ligados ao desenvolvimento de
um processo pedagogico real, palpavel e comprometido, que € acima de tudo educativo na
escola.

Tentamos reconstruir na abordagem acima a ideia de uma educagdo para a
democracia, que perpassa o ideal educacional deweyano. Entretanto, o que temos que
salientar antes de prosseguirmos o trabalho ¢ a fé aparentemente inabaldvel que John
Dewey deposita no sujeito individual, no sujeito que sozinho se reconhece e que

exterioriza o seu melhor, visando a criacdo e a manutencdo de uma sociedade democratica.

3.1.3 A educacdo como crescimento: as condicdes, os habitos e a significacio

educacional do desenvolvimento

Nao poderiamos encerrar essa parte do nosso trabalho dedicada a interpretacio da
filosofia de John Dewey sem tentar, mesmo que de forma breve, demonstrar a concepg¢ao
deweyana acerca da ideia de educagdo como crescimento. Para tanto, embasaremo-nos no
capitulo quarto de Democracia e Educagdo, procurando reconstruir o que expde Dewey
acerca deste tema. Devemos observar que, ao tratar da ideia de educagdo como
crescimento, o autor se ampara em trés eixos fundamentais, a saber, as condi¢des do

crescimento, os habitos como manifestagdo de crescimento e a significagcdo educacional do
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conceito de desenvolvimento. Serd nessa seara que desenvolveremos esse topico do nosso

trabalho.

Partimos, entdo, da andlise das condi¢des do crescimento, esbocadas por Dewey em
sua obra. Para tanto, devemos nos reportar de imediato ao inicio da discussdo pretendida
pelo autor, quando esclarece o que entende por crescimento, tomando como premissa
basica a ideia de que o crescimento nos individuos decorre de duas capacidades bésicas: a
dependéncia dos outros sujeitos e a plasticidade em adaptar-se e moldar-se de acordo com
as situagdes experienciadas. Tal momento de crescimento encontra terreno mais fértil no
periodo que contempla o bom desenvolvimento na infancia e na adolescéncia, quando os

sujeitos estdo formando seus hdbitos. Vamos as palavras de Dewey:

Dirigindo a atividade de seus membros mais novos, e determinando-lhes, por
&sse modo, o futuro, a sociedade determina o seu proprio. Uma vez que em dada
época, mais tarde, &sses jovens constituirdo a sociedade de seu tempo, a natureza
desta tultima dependera em grande escala da direcdo dada anteriormente a
atividade infantil. Esta marcha cumulativa de ag¢@o para um resultado ulterior é o
que se chama crescimento. (1959, p. 44).

Parte o autor de uma premissa basica e incontestavel acerca do crescimento dos
seres humanos: para que ele exista, deve haver antes a imaturidade. Pode parecer-nos
ingenuidade de Dewey proferir tal afirmacdo, entretanto, o que procura com isso € apontar
para o fato de que o termo “imaturidade” pode ser tomado como algo positivo, no sentido
de que possibilita que aparecam as forgas, como a capacidade a aptiddo, que auxiliardo a
crianga a se desenvolver futuramente. Dewey coloca que um dos grandes problemas
quando tratamos a questdo da imaturidade da crianga é que a tomamos sempre no horizonte
da falta ou da auséncia de algo. Esse problema se revela pelo fato de que visualizamos a
crianga sempre relativamente e nunca intrinsecamente, como deveria ser. Analisamos os
pequenos sempre por aquilo que lhes falta nesse momento da vida, acreditando que sé
conseguirdo suprir essa falta quando se tornarem adultos, fato que ndo podemos assumir
como seguro, sabendo que “as criancas se pudessem exprimir clara e sinceramente contar-

nos-iam coisas mui diversas; e entre os adultos acha-se bastante autorizada a convicgdo de
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que, para certos fins morais e intelectuais, devem €les, os adultos, tornar-se verdadeiras
criancas” (DEWEY, 1959, p. 45). Entdo, quando consideramos a imaturidade como
absoluta, ela assume uma for¢ca ou uma aptiddo positiva no sentido do desenvolvimento;
dando-nos dois tracos fundamentais do conceito em questdo, o da dependéncia e o da
plasticidade. A dependéncia dos seres tem que ser identificada ndo como impoténcia, mas

sim como parte acompanhada pelo desenvolvimento de aptiddes.

Dewey segue seu raciocinio comparando os animais recém-nascidos aos bebés
humanos, postulando que os primeiros ndo encontram sua vida ligada aos demais animais
com os quais habitam o ninho, diferentemente dos segundos, que somente sobrevivem aos
primeiros meses de vida gracas a sua capacidade social. Essa capacidade social, ou instinto
social, ¢ utilizada pela crianca nos primeiros anos de sua vida para seu proprio interesse, e
pode ser tomada pelos adultos como atitudes egoistas. “A éstes adultos, que se acham mui
absorvidos com suas proprias preocupagdes para se interessarem pelas preocupacdes das
criangas, estas parecerdo, com certeza, desrazoavelmente dominadas pelos seus proprios
desejos” (DEWWY, 1959, p. 47, grifo do autor). Nesta perspectiva levantada por Dewey
sobre as condi¢des do desenvolvimento, podemos compreender a dependéncia muito mais

proxima de uma potencialidade do que de uma fraqueza, conforme comumente ¢ pensada.

Outro termo empregado ¢ a ideia de plasticidade que ndo se refere “a propriedade
de mudar de forma de acordo com a pressdo exterior” (DEWEY, 1959, p. 47), mas se trata
da aptiddo de aprendermos com a experiéncia, ou seja, do poder de retermos dos fatos e
das situagdes algo que tenha proveito na busca de auxiliar a resolucdo das dificuldades que
se fardio presentes em uma situacio futura. E isso que possibilita que os seres humanos
contraiam habitos, a capacidade de desenvolverem atitudes mentais que serdo ferramentas
na resolucdo de problemas futuros, tendo como base os problemas vivenciados no passado.
Esses fatores levam os sujeitos a progredirem, j4 que, & medida que vivenciam
experiéncias, podem modificar outras que aparecerdo no futuro. Os seres humanos, por

esse meio, adquirem o habito de aprender - de aprender a aprender.

Finalizando essa primeira parte, atentamos para o contraponto que Dewey realiza as
concepgodes dualistas, propondo-se a rever o conceito de imaturidade, ressaltando como
pode ser observado o seu aspecto positivo e construtor na medida em que ele representa a

for¢a ou a aptidao que favorece o desenvolvimento das potencialidades. Nesse horizonte, a
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imaturidade ¢ companheira do homem por toda a vida, pois indica que o crescimento e o
aprendizado sdo processos continuos na vida dos sujeitos. Essa ideia tem um grande valor
educacional devido ao fato de que “Educacionalmente, a grande vantagem da imaturidade
¢ habilitar-nos a emancipar os educandos da necessidade de permanecer nessa projecdo do

passado, de um passado ja morto...” (DEWEY, 1959, p. 79).

Precisamos adentrar agora no topico que trata dos habitos como manifestacdo de
crescimento. Dessa forma, partimos da conceituagdo que Dewey desenvolve sobre esta
ideia: “um habito é uma habilitacdo, uma aptiddo executiva, uma capacidade de fazer. Um
habito significa a capacidade de utilizar as condigdes naturais como meios para a

realizagdo de objetivos.” (DEWEY , 1959, p. 49).

Seguindo com a leitura do capitulo em questdo, o autor trata de esclarecer a
defini¢do de educacdo como sendo “a aquisicdo dos habitos indispensaveis a adaptacdo do
individuo a seu ambiente” (DEWEY, 1959, p. 50). Poderiamos dizer que os habitos sdo as
ferramentas que nos oportunizam ter o dominio sobre o meio fisico social e a capacidade
de nos utilizarmos delas objetivando nossos fins. Temos que ter clareza de que os hébitos
assumem ‘“uma forma passiva ou de equilibrio geral e persistente da atividade orgénica
com o meio — e uma forma ativa de aptiddes para readaptar a atividade e condigdes novas.”
(DEWEY, 1959, p. 57).

Com base nessa colocacdo, podemos dizer que a forma passiva ou de equilibrio
geral trata de fornecer as bases para o crescimento e para o desenvolvimento; enquanto a
forma ativa de aptiddes constitui especificamente o crescimento. Pela primeira forma
devemos entender o campo da reflexdo, da inven¢do e da iniciativa, que busca sempre
dirigir nossas aptiddes a conquista de novos fins. Isto € o que nos possibilita uma distingo
da ideia de rotina, que nada mais ¢ do que o freio do desenvolvimento, o que impede ¢
estagna este. Os hébitos ativos sdo o que caracterizam a vida, a busca por novas conquistas
e por novos fins.

Direcionamo-nos agora para o ultimo tema desse ponto, que versa sobre a analise
da significagdo educacional do conceito do desenvolvimento, conforme indicamos no
inicio dessa investigac¢do. E neste terceiro momento do quarto capitulo que o autor ira, de
forma mais consistente, dedicar-se ao trato da educagdo. Para Dewey, quando igualamos a

ideia de educagdo a de desenvolvimento, nossa afirmagdo depende e muito de como
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interpretamos esse segundo elemento. Poderiamos dizer que no entendimento do autor a
vida deve ser concebida como desenvolvimento, como crescimento. Afirma Dewey:
“Traduzindo em termos educacionais equivalentes, isto significa: 1.°) que o processo
educativo ndo tem outro fim além de si mesmo: ele é seu proprio fim; e que, 2.°) o
processo educativo € um continuo reorganizar, reconstruir, transformar.” (1959, p. 53).

Nesse contexto, o processo educativo ndo tem outro fim além de si mesmo. Entao,
devemos procurar entender que o desenvolvimento de suas potencialidades pertence tanto
a crianga quanto ao adulto. Cada qual, considerado dentro de seus aspectos especificos,
tem como pressuposto a orientagcdo das energias e das forcas latentes que contribuem para
a formacdo de habitos de observacdo e reflexdo, cujo objetivo € tornar a experiéncia
inteligente. Nesse horizonte de analise, ¢ importante ter clareza de que a educacdo das
criangas nunca devera interromper o desenvolvimento de suas aptiddes. Como expde o
proprio Dewey: “A crianca € possuidora, por certo, de aptiddes especiais: desprezar esta
circunstancia ¢ mutilar ou deformar os 6rgios de que depende seu desenvolvimento.”
(1959, p. 53).

Se pensarmos no adulto, ele também tem suas aptiddes que sdo adquiridas e que
provocam transforma¢@o no ambiente, necessitando assim de um permanente processo de
reajustamento de suas energias, tendo em vista os estimulos que vdo surgindo num
constante processo de crescimento. Assim, notamos condi¢des diferentes, sendo a essas
condi¢des que os modos de desenvolvimento devem ser adequados. Porém, a educagéo das
criangas busca desenvolver suas aptiddes visando o trato com os problemas pertencentes ao
mundo do adulto, e a educacdo do adulto é tomada como um reencontro com o mundo da
infancia. Nas palavras de Dewey: “E com referéncia a curiosidade simpatizante, as reagdes
francas e a receptividade mental poderemos dizer que o adulto se desenvolve a medida que
se reaproxima da infancia.” (1959, p. 54).

Nosso autor traz a tona os equivalentes educacionais, considerando trés ideias falsas
e interligadas no processo de desenvolvimento, a saber, “o considerar-se a imaturidade
uma simples deficiéncia, a adaptacdo um ajustamento estitico e um ambiente fixo ¢ o
habito como coisa rigida e mecanica.” (DEWEY, 1959, p. 54). Todas as ideias expostas
apontam para o desenvolvimento voltado para um fim, deixando de lado o real significado
do desenvolvimento ser ele proprio um fim. Voltando aos equivalentes educacionais das

ideias falsas expostas, temos ainda outra consideragio:
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[...] primeiro, ndo se tomarem em conta as forgas ou capacidades instintivas ou
inatas dos educandos; segundo, ndo se desenvolver o espirito de iniciativa para
com as situagdes novas; terceiro, um injustificavel exagero dos métodos
mecanicos de ensino (drill) ou de outros artificios que asseguram a habilidade
automatica, em prejuizo, da percepcdo pessoal. Em todos os trés casos toma-se o
ambiente do adulto como modélo e alvo para o imaturo. Este deve ser levado até
ao adulto” (DEWEY, 1959, 54, grifos do autor).

Um dos grandes problemas que aparece nessa concepg¢do € o trato com os instintos
naturais. Segundo ela, esses instintos sdo colocados na esfera das coisas nocivas e
prejudiciais que devem ser retiradas do processo, ou, na pior das hipdteses, devem ser
colocadas em conformidade com aqueles padrdes externos adotados. A assung@o dessa
conformidade implica deixar de lado tudo que ¢ estranho ao padrdo externo, ou seja, aquilo
que ¢ proprio do sujeito € descartado, suas caracteristicas individuais sdo postas a margem
do processo educativo e tomadas como fonte do mal e como meio que possibilita a
anarquia (DEWEY, 1959, p. 54). O ponto que Dewey busca demonstrar aqui é que se
assumirmos tal postura, estaremos caminhando em mao contrdria ao progresso, seremos
seres dotados de medo de descobrir ¢ conhecer, caindo assim, irremediavelmente, em
métodos mecanicos de educagio.

Dewey procura deixar claro o respeito que devemos ter pela natureza da crianga,
que necessita ser amparada pela cultura para realizar suas inclinacdes. Esse respeito
procura indicar que o trabalho de educar consiste na busca de prover o infante de meios
necessarios para que se desenvolva, fazendo, dessa maneira, com que ele aprenda com e

para a vida. Entra em cena entdo o papel que deve ser desempenhado pela escola:

[...] é o intuito da educacdo escolar assegurar a continuagdo da educagdo,
coordenando as energias e organizando as capacidades que asseguram o
permanente desenvolvimento. A tendéncia a aprender-se com a propria vida, ¢ a
tornar tais as condi¢des da vida que todos aprendam com o processo de viver, é o
mais belo produto da eficiéncia escolar (DEWEY, 1959, 55).

Podemos dizer entdo que ¢ a busca do autor pelo trato com a educacio, definindo-a
como capacidade de expandir a experiéncia presente e torna-la uma ferramenta, que ira

impulsionar-nos para as experiéncias futuras, experiéncias essas que possuem como base a
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imprevisibilidade das condi¢des histdricas, sociais e pessoais. Assim, afirma Dewey: “O
critério do valor da educagdo escolar esta na extensdo em que ela suscita o desejo de
desenvolvimento continuo e proporciona meios para €sse desejo.” (1959, p. 57).

Esses foram em linhas gerais os pontos de discussdo empreendidos pelo capitulo
quarto de Democracia e Educagdo. Procuramos explorar um pouco mais do pensamento
deweyano na busca de compreender de maneira mais precisa o terreno no qual o autor se
movimenta, seja para expor sua filosofia da educacgdo, seja para proferir suas objegdes ao
conceito de desenvolvimento natural com que opera Rousseau. No proximo item
procuraremos tratar pontualmente das obje¢des mencionadas acima, apresentando os

aspectos principais da critica de Dewey ao genebrino.

3.2 Pressupostos da critica deweyana ao conceito de “desenvolvimento natural”: uma

analise do capitulo nono de Democracia e Educacgdo

Depois de dedicarmos algumas paginas ao trato dos conceitos utilizados por Dewey
na busca de expor sua filosofia da educag@o, chegamos ao momento em que adentraremos
propriamente na discussdo do capitulo nono da obra Democracia e Educa¢do. Todo o
trabalho realizado até o momento buscou oferecer um panorama do pensamento de John
Dewey, ja que ndo bastaria a esse escrito que apenas apresentdssemos suas objecdes ao
conceito de desenvolvimento natural de Rousseau, sem antes expor o terreno no qual o
pragmatista se movimentava intelectualmente. Assim sendo, doravante nos deteremos na
tentativa de reconstruir as palavras do pragmatista quando se refere ao desenvolvimento
natural e a eficiéncia social como objetivos, que dado titulo ao capitulo-tema de nossa
investigagcdo. O pensador americano divide esse momento de sua obra em trés etapas, a
saber, 1) o objetivo fornecido pela natureza, 2) a eficiéncia social como o objetivo da
educagdo ¢ 3) a cultura como o objetivo da educagdo. Serd por esse grande oceano
intelectual que navegaremos a partir de agora.

Partimos do trato de duas ideias que sdo os pilares da discussdo empreendida por
John Dewey no capitulo nono de sua obra: o desenvolvimento natural e a eficiéncia social.

Para tanto, Dewey busca, nos escritos de Jean-Jaques Rousseau, a base para discutir o
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conceito de desenvolvimento natural, mais propriamente o conceito de natureza, com que
Rousseau opera ao longo do Emile. Inicia o capitulo tratando do objetivo fornecido pela
natureza, na busca de apontar para a “inutilidade de tentar estabelecer o objetivo da
educacdo, isto ¢, algum objetivo final e ultimo que subordine a si todos os outros”
(DEWEY, 1959, p. 121). Trata de demonstrar que ndo podemos atribuir a educa¢do um
objetivo que seja ultimo, ou ainda, um objetivo que poderia tornar-se estanque no que se
refere aos processos educativos. Aponta que a educagdo, ou melhor, que os objetivos da
educagdo podem ser dotados de plasticidade, no sentido de que se adequam a €poca a qual
sdo aplicados. Assim, cada época da historia da humanidade em que se tratou da educacdo
e dos seus objetivos, procurou-se fazé-lo de acordo com as necessidades vigentes, fossem
as que visavam a libertagdo por meio da educagdo, ou as que objetivavam a manutengdo do
status quo.

Indica Dewey que o capitulo nono de sua obra buscara investigar trés objetivos: o
primeiro objetivo tratado diz respeito a “idéia de que a educacdo ¢ um processo de
desenvolvimento de acérdo com a natureza, segundo afirma ROUSSEAU, que
contrapunha o natural ao social.” (1959, p. 122). O pragmatista ndo se reserva a discutir
esta ideia apenas nessa esfera e coloca a problemadtica de investigar também “a concep¢ao
contraria da eficiéncia social que, com freqiiéncia, contrapde o social ao natural”
(DEWEY, 1959, p. 122). Identifica inicialmente as concep¢des que buscavam romper com
0 jugo escolastico, concepgdes estas que procuravam agora, na natureza, um modelo e um
padrdo a serem seguidos. Porém, a ideia de natureza com que se operava (DEWEY, 1959,
p. 122) abre a possibilidade de critica diante da confusio que se estabelece quando do trato
dos conceitos de natural e fisico como sindnimos. Neste ponto devemos chamar a atengio
para a necessidade de compreender como essa concepc¢do visualiza as qualidades inatas
dos educandos.

Dewey, na busca de legitimar sua posi¢do, procura justificar-se trazendo a
discussdo passagens do Emile de Rousseau, o qual, segundo ele, “expds a verdade e
falsidade desta doutrina.” (DEWEY, 1959, p. 122). O pensador pragmatista reconstroi
algumas ideias que s3o caras ao genebrino, em especial, as que tratam das fontes da
educacdo, que podem ser elencadas da seguinte forma: a) da natureza, b) dos homens e c)
das coisas. A primeira representa o desenvolvimento espontaneo dos d6rgdos e aptidoes,

referindo-se a educacdo da natureza. Quanto ao uso que os individuos sdo orientados a
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darem a esse desenvolvimento, cabe a educacdo dos homens. Por fim, a educacdo das
coisas diz respeito a aquisi¢do da experiéncia pessoal que € realizada por meio dos objetos.
Rousseau ¢ taxativo ao afirmar que somente quando esses trés modelos de educagdo andam
pari passu e conseguem orientar-se para um fim comum ¢ que o homem encaminha-se
para o seu verdadeiro destino. O destino, o fim, de que trata o genebrino, € Unico: o da
natureza. Para Dewey, Rousseau, nesse ponto de sua obra, define a natureza como um
conjunto das aptiddes e das tendéncias inatas aos homens. Justificando sua interpretagdo, o
genebrino busca amparo no fato de que as aptiddes e tendéncias existem antes das
transformagdes e modificagdes ofertadas pelos habitos constritores e pelo influxo da
opinido dos demais homens.

Com base nesse topico, extraido do Livro I do Emile, em que é esboca a idade da
natureza, que vai do zero aos dois anos, ¢ que Dewey procurar apontar, como ele mesmo
formula, um curioso equivoco cometido pelo genebrino. Acerca do que foi exposto até o
momento, o pragmatista concorda plenamente com Rousseau, tanto sobre os trés fatores do
desenvolvimento educativo, quanto sobre o que segue: “a) que sé quando os trés fatores da
educagdo se harmonizam e atuam em cooperacdo sobrevém o conveniente
desenvolvimento do individuo”( DEWEY, 1959, p. 123) e “b) que sendo inata a atividade
natural dos 6rgdos € ela essencial para determinar a harmonia” (DEWEY, 1959, p. 123 ).
Entretanto, segue-se a critica de Dewey, ou seja, para o autor de Democracia e Educagado,
Rousseau “errava profundamente afirmando que ésses oOrgdos fornecem ndo so as
condi¢des, como também os fins de seu desenvolvimento” (DEWEY, 1959, p. 124).

Referindo-se ao conceito de espontdneo, o pragmatista busca demonstrar que nao
seria possivel que um infante chegasse a aprender, ou direcionar suas aptiddes naturais ou
inatas ao seu desenvolvimento, se fosse abandonado, ou deixado so, na busca de que se
criassem as condi¢des ao seu desenvolvimento natural, conforme pensa Rousseau. Parte o
pragmatista apontando que o erro, ou melhor, que o equivoco de Rousseau se da pela
identificacdo dos conceitos de Deus e Natureza. Para Dewey, essa identificacdo realizada
pelo genebrino ¢ que conduz ao engano. Segundo o autor americano, a ‘“veemente
asseveragdo de ROUSSEAU, do bem intrinseco de tddas as tendéncias naturais, era uma
reacdo contra a idéia entdo dominante da depravacdo absoluta da inata natureza humana.”
(DEWEY, 1959, p. 125). Também segue dizendo que ela, a natureza, “teve poderosa

influéncia na modifica¢do de atitudes com relagdo aos interesses das criangas” (DEWEY,
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1959, p. 124 - 125). E enfatiza ainda ndo somente a necessidade de ndo se deixar a crianca
s0, na busca de seu desenvolvimento espontdneo, mas também a importancia de que os
adultos devem criar as condi¢des favoraveis a sua organizacdo e desenvolvimento. Salvo
engano, ou uma leitura apressada de nossa parte, em momento algum Rousseau aponta
para que a crianga deva ficar s, ausente da vigilancia de seu preceptor. A vigilancia, esse
cuidado visando a que o infante ndo faca uso nocivo de suas forcas, pode passar
despercebida pelo pupilo, mas ela deve se fazer presente em todas as fases do
desenvolvimento.

Prossegue o pragmatista apontando para a busca, por meio do pensamento de
Rousseau, em demonstrar como o desenvolvimento natural tomado como objetivo da
educagdo auxiliou na superacdo de varios erros das praticas educacionais dominantes. Para
tanto, divide sua explicacdo em trés momentos. No primeiro, demonstra a necessidade de
se buscar a saude, a robustez dos infantes, trazendo, como elemento fundamental, a ideia
de que sem a robustez do corpo ndo se pode chegar ao desenvolvimento natural. S6 esse
fato ja poderia revolucionar muitos dos processos educativos conhecidos. Entretanto, cabe

discorrer acerca da ideia de natureza, sobre a qual Dewey afirma o seguinte:

“Natureza” ¢, por certo, um térmo vago ¢ metaforico, mas uma coisa que se pode
dizer que a “natureza” nos ensina ¢ que existem condigdes para a eficiéncia
educativa e que, enquanto ndo aprendermos a pdr de acdrdo com elas as nossas
praticas educativas, os mais nobres e ideais dos nossos objetivos hdo de se
ressentir— pois serdo mais verbais e sentimentais do que eficazes. (1959, p. 25,
grifo do autor).

No segundo momento, inicia dizendo que “o objetivo do desenvolvimento natural
converteu-se no objetivo do respeito da mobilidade fisica” (DEWEY, 1959, p. 125). E
prossegue apresentando que Rousseau ndo enunciou com exatiddo o papel da natureza.
Para Dewey, o genebrino deveria ter dito que a “intencdo” da natureza ¢ o
desenvolvimento do espirito “principalmente por meio do exercicio dos musculos do
corpo” (1959, p. 126, grifo do autor), ou seja, para o pragmatista, Rousseau deveria ter
formulado melhor a inten¢@o da natureza. Para o genebrino, o ato de fortificar o corpo seria

0 pressuposto para o posterior exercicio do espirito. Quanto a isso, John Dewey expde que
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o filésofo suico deveria ter inferido que é pelo desenvolvimento natural que o infante
poderia desenvolver seu espirito, no sentido de que tanto o desenvolvimento natural como
o do espirito devem andar pari passu.

No terceiro momento, o pragmatista afirma que “Em ultimo lugar, o objetivo de
obedecer a natureza significa observar a origem, o crescimento e o declinio das
preferéncias e interésses. As aptiddes abotoam e desabrocham irregularmente; nem mesmo
existe desenvolvimento paralelo.” (DEWEY, 1959, p. 126). A questdo colocada nesse
ponto da discussd@o versa sobre a necessidade de se levar em conta as multiplas
individualidades com que se opera no processo educativo. Além disso, diz respeito ao trato
com a educacdo natural, procurando criar um plano para a educagdo, entendendo que, para
termos éxito nessa empreitada devemos educar os infantes num meio em que lhes seja
propiciado o melhor uso possivel de suas faculdades inatas (DEWEY, 1959, p. 127).

Apds apresentarmos esse olhar sobre alguns argumentos que Dewey traz no
capitulo nono de Democracia e Educagdo, procuraremos elencar mais pontualmente as
objecdes feitas a Rousseau, com o intuito de ofertar um terreno mais fértil para
prosseguirmos, no ultimo capitulo desse trabalho, tentando justificar o pensamento do
genebrino e a identificacdo dos possiveis erros e acertos proferidos pelo pragmatista em
relagdo ao conceito de desenvolvimento natural presente no Emile.

Pois bem, o primeiro ponto diz respeito a um suposto equivoco de Rousseau ao
defender o desenvolvimento independente e espontaneo das aptiddes e tendéncias inatas.
Segundo Dewey, Rousseau tem em mente “que este desenvolvimento se produza
independentemente do uso que se lhes dé¢” (DEWEY, 1959, p. 123). Isso significa que o
genebrino estaria atribuindo as for¢as humanas uma capacidade irreal, gerando assim um
engessamento da capacidade dos adultos na relagdo educativa com os infantes.

Dewey procura, ao levantar essa objecdo, assegurar o lugar de importancia
merecido pela inteligéncia e pela utilizagdo que fazemos dos nossos orgaos e faculdades no
processo educativo. Segundo Dewey, Rousseau teria atribuido “um papel quase passivo ao
adulto em sua tarefa de acompanhar o desenvolvimento natural da crianga” (DALBOSCO,
2010, p. 64). Trocando em miudos, o genebrino teria realizado uma distingdo clara entre
natureza e inteligéncia, ou seja, a natureza seria a condutora do processo, estabelecendo
uma relacdo de independéncia com a inteligéncia. Amparando-nos no que foi desenvolvido

nesse capitulo at¢ o momento, podemos retomar o ponto fundamental da filosofia
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(13

pragmatista que procura sustentar o capitulo nono da obra deweyana, a saber, “o
desenvolvimento das aptidoes humanas esté estritamente vinculado ao uso que se faz delas
e, por isso, o sucesso do empreendimento educacional depende da adog¢do de uma
experiéncia ativa como seu ponto de partida” (DALBOSCO, 2010, p. 65).

O que descrevemos acima acerca da objecdo de Dewey a Rousseau tem um papel
muito importante para o desenvolvimento tanto do capitulo nono de sua obra quanto da
nossa investigacdo, pois aqui o pragmatista abre o leque das possiveis obje¢des que se
levantam contra Rousseau, como, por exemplo, a de que ndo haveria desenvolvimento se
as faculdades humanas e os 6rgios fossem deixados entregues a si mesmos. Pois, como
pensa o pragmatista, o “fato ¢ que as atividades inatas se desenvolvem, ndo pelo exercicio
casual e caprichoso, mas pelo uso que delas se faz. E a fun¢do do meio social ¢, como ja
vimos, orientar o desenvolvimento dando as aptiddoes o melhor uso possivel.” (DEWEY,
1959, 124). O que se pode inferir nesse momento ¢ que Dewey tem em mente que o
genebrino teria negado ao meio social um lugar de importincia na busca do
desenvolvimento das capacidades humanas, deixando a responsabilidade de tal tarefa ao
desenvolvimento natural e espontaneo (DALBOSCO, 2010, p. 65).

Outra ideia importante e de que ja tratamos nesse trabalho é a relacdo que
Rousseau estabelece entre os conceitos de natureza e Deus. Para Dewey, o genebrino teria
vinculado fortemente o inatismo das aptiddes e as faculdades humanas ao conceito de
natureza, isso devido ao fato de ter tomado Deus como natureza. E nessa afirmacdo que as
objecdes procuram repousar, devido a insisténcia em defender um desenvolvimento natural
e espontaneo, segundo a ideia de que foram criadas pela figura de um Deus que tem como
principio a sabedoria e a bondade. As aptiddes originarias s6 poderdo ser desenvolvidas de
maneira bondosa se o seu desenvolvimento ocorrer de forma natural. Dessa forma, aos
seres humanos ndo € oportunizado escolher e determinar o uso que dardo as suas atividades
inatas, devido ao fato de que se fizessem tal escolha ndo estariam agindo de acordo com os
planos divinos.

Aparece acima a ideia do imobilismo da a¢do educativa, pois tal ideia tem como
orientagdo a ndo intervencdo na vida social dos homens, por ser esta uma obra de Deus.
Tomando esse pensamento como pano de fundo para reforcar suas objecdes, Dewey
formula a tese de que o objetivo da educagio seria proporcionar um ambiente adequado no

que se refere a organizagdo ¢ ao desenvolvimento das aptiddes humanas, evitando assim
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que elas sejam entregues a um naturalismo de tipo espontaneista. Segundo a interpretagdo
de Dewey, o que emerge dessa identificagdo da natureza com Deus na teoria de Rousseau ¢
a presen¢a marcada de um determinismo que estaria ligado a ideia de destino divino, que
trabalharia para o bom desenvolvimento natural e espontaneo das capacidades humanas.
(DALBOSCO, 2010, p. 66).

Também devemos colocar em questdo, nesse escrito, a interpretacdo que Dewey faz
do entendimento do conceito de natureza em Rousseau. Para tanto, nos utilizaremos das

palavras de Dalbosco:

[...] Dewey objeta a Rousseau o fato de ter concebido a natureza em sentido
metaforico, vago e podtico e¢ isso o impossibilitou de ter justificado
adequadamente o principio de que por meio de exercicio do corpo se chega ao
desenvolvimento do espirito, pois isso seria, inclusive, a intengdo da propria
natureza. Rousseau estaria distante, neste aspecto, de uma ideia pragmatista de
educagdo, porque desconsiderou o uso dos sentidos no manejo e na exploragdo
de materiais como condi¢do do desenvolvimento cognitivo do educando. (2010,
p.66).

Sobre a ideia de natureza com que Rousseau opera, devemos chamar a atengdo
para a possibilidade de Dewey ndo ter tratado de maneira devida do conceito de liberdade,
o qual pode ser considerado de fundamental importancia para o esclarecimento do conceito
de natureza esbog¢ado pelo genebrino. Surge entdo a hipotese de que o aspecto singular que
caracteriza a ideia de natureza humana reside, inicialmente, na ideia de liberdade. Nao
podemos pensar um processo educacional sem levar em consideracdo o conceito de
liberdade, portanto, esse € o esteio de um projeto de educagio natural.

Assim, Rousseau procura pensar a liberdade na primeira infancia em um contexto
em que ela ¢ dominada pelas necessidades, sendo, a0 mesmo passo, incapaz de supri-las.
Utilizaremo-nos do conceito de liberdade bem regrada na tentativa de tratar esse problema.
Antes de darmos significado a liberdade bem regrada, devemos compreender o que néo se
adequa a esse conceito, ou seja, a liberdade numa perspectiva selvagem, presente na
natureza do ser humano, mas expressando-se de maneira mais forte nos infantes. Em tal
liberdade selvagem ndo ha existéncia de regras ou leis, além da vontade reinar

soberanamente, uma vontade absoluta que deve ser entendida como os caprichos, os
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desejos. Uma liberdade bem regrada, por sua vez, implica na presenga constante de regras
e numa vontade educada, que significa a racionalizacdo das necessidades, conseguindo por
meio dela distinguir realmente o que ¢ necessidade do que € capricho. O projeto de
educacdo natural pensado por Rousseau se fundamenta em um conceito de liberdade bem
regrada. E € nesse aspecto que se d4, no processo de educacdo de Emilio, a passagem a
moralizagao.

Essas foram de modo geral as interpretacdes que conseguimos extrair do
pensamento deweyano acerca da problematica levantada por esse trabalho. Procuramos
apresentar o pensamento de Dewey, oferecendo, dessa maneira, uma fundamentacdo a suas
principais ideias para posteriormente trazermos a luz suas objecdes ao projeto educacional
pensado por Rousseau. Serdo algumas dessas objegdes que pretendemos explorar no
proximo ponto desse escrito, buscando no texto de Jean-Jacques Rousseau embasamento
para justificar ou ndo do que aponta Dewey. Aproveitamos também, mesmo que de forma
sucinta, para apontar uma hipdtese de investigagdo sobre em que sentido as objecdes do
pragmatista podem estar incorrendo em um erro de interpretagdo dos conceitos trabalhados

pelo genebrino.
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4 A REPLICA ROUSSEAUNIANA: O QUE PODE OU NAO SER ACEITO DAS
OBJECOES AO SEU CONCEITO DE DESENVOLVIMENTO NATURAL

Identificados os personagens que nos propomos investigar, chegamos ao ultimo ato
desse trabalho. Em um primeiro momento, apresentamos o pensamento de Rousseau,
identificando quais os grandes trunfos de sua pedagogia: suas maiores influéncias e seus
conceitos de natureza e de desenvolvimento natural. Realizada essa tarefa, passamos ao
trato do pensamento de Dewey, apontando o modo como este constitui sua filosofia da
educagdo, a forma como se movimenta intelectualmente e, mais propriamente, suas
objecdes ao pensamento do genebrino. Nesse momento, resta-nos devolvermos a palavra a
o genebrino, para que possa argumentar acerca das criticas do pragmatista.

Em sintese, nesse ultimo capitulo do trabalho, pretendemos confrontar algumas
ideias desses dois pensadores, buscando perceber algumas “afinidades eletivas” entre
ambos e alguns pontos nos quais se distanciam. Isso nos serd util para podermos avaliar
com mais precisdo o conceito de educagdo e de desenvolvimento natural apresentado por
Jean-Jacques Rousseau e John Dewey, bem como o perfil de educador estabelecido por

eles.

4.1 Algumas imbricacdes possiveis entre as obras Emile e Democracia e Educagdo

4

E inegavel a semelhanca entre a obra pedagogica de Rousseau e o escrito de
Dewey, pois ambas se apresentam como uma consistente critica ao modelo de educagdo
escolastico. A primeira foi pensada a partir do modelo social e educacional do século
XVIII, enquanto a segunda teve como foco de sua andlise a sociedade norte-americana do
final do século XIX, inicio do XX. O que pretenderemos nesse momento ¢ apresentar
alguns topicos sobre a relacdo entre esses dois trabalhos, identificando ndo somente pontos
em comum como também aspectos divergentes entre eles. Ndo podemos iniciar esta
discussdo sem observar em que tempos e para que modelos de Estado sdo pensados os dois

projetos educativos. Rousseau, como bem sabemos, escreve o Emile a0 mesmo passo em
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que desenvolve o Contrato Social, buscando apresentar um modelo ideal de cidaddo para
viver em um governo republicano. Dewey, por sua vez, pensa seu projeto pedagdgico
alicercado na esperanga latente de um estado democratico, que teria como objetivo ouvir os
milhdes de vozes que emergiam na sociedade de seu tempo. Queremos chamar a atengdo
com isso para o modelo educacional vigente em cada caso. O genebrino parte de uma
relacdo educacional de preceptoria, em que ha um educador e um educando. Tal relagdo
pedagdgica ¢ interpretada por alguns como uma ideia estritamente aristocratica, que nao
leva em conta as camadas menos favorecidas da populacdo — uma educagdo elitizada.
Segundo tal interpretagdo, somente os nobres e ricos ¢ que teriam condi¢des de manter um
preceptor a disposicdo para a formacdo de seus filhos. Exemplo claro dessa ideia é o

pensamento de Eby:

Rousseau tinha em vista a educag@o das classes superiores. As classes inferiores,
ele afirmou, ndo necessitam de educacdo. As circunstincias da vida produzem
nelas o sentimento de igualdade, simplicidade, espontaneidade e todas as outras
virtudes que necessitam. Mas sdo os filhos dos ricos e bem-nascidos, que sdo
criados no luxo e artificialismo, que mais necessitam uma educagdo natural.
(1976, p. 297).

Se tomarmos a passagem acima e agregarmos toda a informagdo contida no
primeiro capitulo desse trabalho, podemos notar que Eby ndo percebe adequadamente o
conceito de diferenciagdo estabelecido por Rousseau. Tal conceito ndo se refere as
questdes relativas ao poder econdmico do educando, no sentido de ser capaz ou ndo de
pagar pela educacdo, mas sim a ideia de que sdo os infantes provenientes das classes altas
0s mais propicios a deixar-se levar pelas paixdes e coquetismos sociais, caso ndo sejam
bem orientados desde a tenra infancia. Os filhos das camadas menos favorecidas tém
presente em seu cotidiano, em sua sobrevivéncia didria, a permanente necessidade de
reconhecerem-se na figura do outro, de entrarem permanentemente em contato com a
natureza, de vivenciarem as mais variadas experiéncias e provagdes ¢ de comungarem das
alegrias e tristezas provenientes da existéncia humana. Nesse sentido, reiteramos a ideia de

que o modelo educacional pensado por Rousseau ndo tem como foco a diferenciagdo entre
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as camadas sociais, mas sim a preocupagdo com os infantes propensos a serem adultos
corrompidos pela sociedade.

Dewey, por sua vez, pensa um modelo de educagdo alicercado na institui¢do
escolar, de modo especial, no modelo norte-americano, em que a grande novidade era

trazer o aluno para o centro do processo educativo. Segundo Moreira:

[...] o propdsito de Dewey era fazer com que as criangas incorporassem habitos
de cooperagdo social enquanto cresciam. Assim, a0 mesmo tempo em que a
escola possibilitava o desenvolvimento dos individuos ou a sua individualizagéo,
ela daria conta em processo simultaneo de socializa-los visando a construgdo e
reconstrug¢do de uma sociedade efetivamente democratica. (2002, p. 73).

Torna-se evidente, no comentario de Moreira, a preocupag@o de Dewey com o fato
de que os educandos pudessem assimilar ideais democraticos visando a vida em
comunidade e, com isso, auxiliar na transformacdo das criangas de hoje em futuros
protagonistas sociais. Para o pragmatista, o ambiente criado pela convivéncia da vida
escolar viria suprir, no que se refere a educacdo, muito do que vinha se perdendo com as
novas mudancas sociais. De tal ideia resulta o pensamento de que a escola teria como norte
um modelo de organizagdo comunitario, ou ainda que poderia ser compreendida como uma
sociedade embrionaria, que fosse a representacdo do futuro modelo social que os
educandos iriam encontrar (MOREIRA, 2002, p. 73).

Quanto as relagdes presentes entre as obras citadas, outro aspecto que merece uma
breve discuss@o ¢ da importancia que Dewey atribui a linguagem em seu processo
educativo. Para o pragmatista, é por meio da linguagem que os sujeitos sdo oportunizados a
interagir significativamente com o mundo que os circunda, ou, como ele mesmo diz em sua
obra: “A importancia da linguagem para a aquisi¢do de conhecimento ¢, sem duvida
alguma, a causa principal da no¢do comum de que o conhecimento se pode transmitir
diretamente de uma pessoa a outra.” (DEWEY, 1959, p. 15). Identificamos nessa passagem
que para o autor a relagdo entre ensino e aprendizagem, que busca a efetivagdo do
conhecimento, tem como principio fundamental a linguagem. Como ja nos referimos nas
laudas anteriores, concebemos a linguagem como o mecanismo principal da socializag@o

humana. O que se revela pertinente, na relagdo entre os dois autores trabalhados, é o
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vinculo entre os conceitos de linguagem e experiéncia. Quanto a Rousseau, cré que o ser
humano consegue adquirir o conhecimento da melhor maneira, sobretudo na idade da
natureza, por meio da experiéncia. E ela que agira sobre os infantes e os conduzira por um
universo de descobertas, que s6 serdo validadas pela experimentagdo'’. Dewey, além de
ndo descartar a experiéncia no processo educativo, d4 a ela um lugar de importancia,

alegando que sem ela a linguagem nao teria sentido, pois seria vazia. Comenta Dewey:

Antes que o ensino possa com seguranga comegar a comunicar fatos e idéias por
meio de sinais, a escola deve proporcionar situagdes auténticas ou verdadeiras,
nas quais a participagdo pessoal do educando incuta a compreensdo da matéria e
dos problemas que a situacdo promove (1959, p. 256).

Podemos dizer, portanto, que, para Dewey, assim como para Rousseau, a
experiéncia assume papel significativo nos processos educativos. Para o primeiro, a
experiéncia “diz respeito a constru¢do de significados e relacdes referentes a uma dada
situacdo. Aprender da experiéncia [...] é poder fazer associacdes retrospectivas e
prospectivas das interagdes com as coisas no mundo.” (MOREIRA, 2002, p. 161). Para o
segundo, ¢ ela, em conjunto com a natureza, que nos auxilia no processo de conhecer e
aprender a visualizar nossas forcas e nossos desejos, bem como o mundo que nos cerca.

Buscamos, nesse momento, mesmo que rapidamente, apresentar algumas
possibilidades de aproximag¢@o e divergéncia entre o pensamento dos dois autores, para
auxiliar na elucidag¢do da tematica proposta. Além disso, procuramos mostrar que ambos
criticam de forma veemente a educagdo escolastica, tentando trazer a tona um modelo que
leve em conta educador e educando, figuras centrais do processo pedagdgico. Também
perpassamos a questdo dos modelos de Estados — republicano e democratico —, para os
quais as obras tinham como objetivo tragar perfis de sujeito para viverem e atuarem. E, por

fim, evidenciamos a questdo da linguagem e da experiéncia. Se Dewey concorda que a

7 Um exemplo que pode ser tomado para exemplificar o que expomos ¢ a situagdo da vidraga quebrada por
Emilio, quando este jogava bola dentro do quarto. Por mais que tivesse sido avisado intimeras vezes pelo seu
preceptor de que poderia estilhacar o vidro e isso o levaria a sofrer os rigores do inverno, o jovem pupilo ndo
dera ouvidos ao mestre e, como era de se esperar, quebrou a vidraga, tendo tudo que, como castigo, ficar
durante alguns dias sem a reposi¢do, sendo exposto ao frio invernal e a vergonha de seu ato (ROUSSEAU,
2004).
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experiéncia ¢ algo fundamental para o processo de constru¢do da linguagem, ndo deveria
compreendé-la como uma das ferramentas basicas para o desenvolvimento natural, em vez
de atribuir tal tarefa as aptiddes inatas dos educandos, ou a Deus? Encerramos o topico
com esse questionamento, que buscara, na sequéncia das linhas, mais reforgcos para sua

argumentacgao.

4.2 O papel do educador segundo Rousseau: uma tentativa de refutar a critica de

Dewey

Umas das objecdes pontuais de John Dewey a Rousseau refere-se ao papel
desempenhado pelo educador no processo pedagdgico. Com base nela, somos, nesse
momento, conduzidos a reconstruir a referida critica e a buscar, nas paginas do Emile,
argumentos que apresentem realmente o que ¢ o educador e qual é o seu papel para o
genebrino.

O pragmatista, quando escreve, no capitulo nono de sua obra, sobre o erro de
Rousseau, afirma que o genebrino “Pensa que este desenvolvimento se produz
independentemente do uso que se lhes dé.” (DEWEY, 1959, p. 123). Lembremos que tal
objecdo ¢é feita contra a ideia de um desenvolvimento natural, independente e espontaneo
das aptiddes e tendéncias inatas do educando. O americano procura demonstrar que o sui¢o
atribuiria ao educador um papel praticamente passivo no processo educacional, ou melhor,
no acompanhamento do desenvolvimento natural dos infantes. Dewey, fortemente marcado
pela identificacdo que procura fazer dos conceitos de Deus e de natureza, ndo atenta para a
real importancia do educador pensada por Rousseau. E nessa perspectiva que iremos
discorrer na sequéncia, apresentando o papel do educador nas primeiras fases da vida da
crianca.

Tendo em vista que nosso foco situa-se nos Livros I e II do Emile, procuraremos
identificar como o genebrino compreende o papel do educador neste periodo. Comecemos
entdo pela primeira fase da vida da crianga e pelo papel que o educador deve exercer nessa

etapa.
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Partimos de uma interpretagdo feita pelo proprio Rousseau no Contrato Social, em
que coloca que “O HOMEM NASCE LIVRE, e por toda parte encontra-se a ferros”
(ROUSSEAU, 2005, p. 53, grifo do autor). Comegamos, entdo, a nos perguntar onde
operaria o educador dentro dessa liberdade, ja constitutiva da figura humana. Poderiamos
dizer, sem muitas explanagdes, que essa liberdade deve ser educada para que o homem
possa se transformar em um cidaddo capaz de participar do Estado Republicano de forma
auténoma e soberana, tendo a capacidade de submeter-se livremente a vontade geral. Pois
bem, como o educador podera realizar tal tarefa? E, ainda, quem deve ser o educador nesse
momento da vida dos infantes?

Comecemos por responder o segundo questionamento. Acredita o genebrino ser a
educag¢do na primeira infancia a mais importante na vida da crianga, designando essa tarefa
aos pais, que, por exceléncia, t€ém o dever de educar e orientar seus filhos. Entretanto,
quando as condi¢des para tal ndo existem, os pais podem solicitar os servicos de um
preceptor, a quem cabera todos os deveres da educagdo do infante. Nao podemos perder de
foco, neste momento, a compreensdo do autor sobre a educacdo, segundo a qual educar ¢
deixar a natureza exercer seu papel na vida dos pequenos. Conforme diz o prdprio
Rousseau: “Observai a natureza e segui a rota que ela vos traca. Ela exercita
continuamente as criangas, enrijece seu temperamento com provas de toda espécie e cedo
lhes ensina o que ¢ sofrimento e dor.” (ROUSSEAU, 2004, p. 24).

O que ele busca destacar, a fim de atentar os pais e o preceptor, é que ndo devemos
esquecer que os infantes ndo devem, em hipdtese alguma, deixar de ser entendidos como
criangas e, entdo, impossibilitados de viverem o tempo da infancia. Devemos deixar a
crianga aprender com aquilo que a natureza colocar em seu caminho, caso contrario,
estariamos privando o infante e tornando-o fraco, no que se refere a vontade. Pensemos

com Rousseau:

Se o homem nascesse grande e forte, a estatura e a forca ser-lhe-iam inuteis até
que tivesse aprendido a servir-se delas; ser-lhe-iam prejudiciais, pois impediriam
que os outros pensassem em socorré-lo e, entregues a si mesmo, morreria de
miséria antes de ter conhecido suas necessidades. (2004, p. 8 - 9).
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Como podemos sempre esperar de Rousseau, os paradoxos estdo presentes em seu
pensamento € em seus escritos, 0s quais versam, nesse momento, sobre o seguinte: se,
nessa fase, a fungdo da educagdo ¢ deixar que a crianga sofra a coagdo da natureza para
aprender com ela, qual o papel do preceptor nessa relagdo? O preceptor tem como objetivo,
nesse momento inicial da vida do infante, tomar os cuidados necessarios para que o infante
possa ter desenvolvido em si aquilo que € natural de cada etapa de seu desenvolvimento.
Nao ¢ papel do adulto interferir de forma arbitraria naquilo que a crianca enfrenta junto a
natureza, cabe a ele evitar que ela faca uso nocivo de suas forgas, evitando que coloque sua
vida em risco.

Outro fato para o qual devemos langar um olhar ¢ a ideia de que a raz@o ndo fica
ausente do projeto educacional rousseauniano, pois ela esta presente desde a tenra infancia
(apesar de muitos confundirem seu projeto com o retorno a vida selvagem). Contudo, ela
apresenta-se de acordo com a capacidade de compreensdo dos pequenos, que aprendem
pela coagdo da natureza e pelos sentidos, mas ndo somente por eles. Para exemplificar essa

ideia, utilizamos as palavras de Cassirer:

Mesmo o ambito do universo sensorial s6 se torna realmente conhecido por
aquele que o percorre no sentido verdadeiro. A arte da educagdo ndo pode
consistir em poupar ao aluno essa caminhada nem em dar-lhe antecipadamente
uma certa soma de conhecimentos a respeito do mundo fisico sob a forma de
“Ciéncias” rigidamente estabelecidas. Toda mediacdo desse tipo pode gerar nele
apenas um conhecimento indeterminado e problematico; pode apenas enriquecer
a sua memoria, mas ndo fundamentar e formar seu saber. (1999, p. 112).

O genebrino procura demonstrar a necessidade de que a crianca seja respeitada em
seu mundo, podendo viver adequadamente todas as fases de seu desenvolvimento. E cabe
ao educador (preceptor) estar atento para o real momento de intervir. Tal intervengao pode
ocorrer no momento em que a crianga deixa suas necessidades naturais em detrimento das
necessidades e dos desejos fantasiosos, esta discussdo encontrasse no primeiro capitulo
deste trabalho. O preceptor deve deixar que a crianga seja oportunizada a conhecer o
mundo fisico que a circunda, aprender pelo contato e pela experiéncia, por meio do
confronto direto com a natureza e as coisas. Cada individuo tem capacidade de

proporcionar somente a si proprio a verdadeira intelec¢do, mesmo que seja ela relacionada



67

aos objetos sensoriais. E tarefa especifica da crianga é dar vazdo a essa intelecgdo. Nio
podemos cair no erro de crer que essa tarefa é do educador, ele ndo tem a tarefa de
implanta-la no educando. A crianca vai conhecendo o mundo, adquirindo-o e
conquistando-o paulatinamente. Essa conquista ndo pode ocorrer por meio de um saber que
seja abstrato e passivo, pelo contrario, somente conseguird conhecer o mundo fisico o
individuo que desde a tenra idade aprendeu a concorrer com ele. (CASSIRER, 1999, p. 112
-113).

Antes de darmos continuidade ao papel do preceptor na segunda fase do projeot de
educacdo natural, algumas consideragdes ainda se fazem necessarias sobre o exposto até o
momento. O educador deve sempre ter em mente que seu dever € o de buscar a crianga na
crianga, ndo concebendo-a como a tradi¢cdo escoléstica o fazia: um adulto deformado e em
miniatura. O educador tem que ser sensivel ao desenvolvimento de seu educando, evitando
embutir-lhe ideias e ideais que ndo lhe sejam préprios. Deve sempre o preceptor ofertar
todos os cuidados necessarios a crianga, porém, evitando a prote¢do excessiva, que acaba
por afastar os pequenos de sua verdadeira natureza. Também ndo ¢ papel do educador
intervir no universo da crianga quando esta estiver experimentando o mundo, ja que tal
atitude pode impedi-la de extrair o0 maximo e o melhor da situag¢do vivida. E claro, de
forma alguma um educador, nos moldes pensados pelo genebrino, deve precipitar na
crianga o desenvolvimento prematuro da razao.

Apds essas consideragcdes sobre a primeira fase do desenvolvimento infantil,
passemos a analise do papel atribuido ao educador na segunda infincia. E importante
recordar aqui que esses dois momentos abordados em separados fazem parte da educagdo
natural e se complementam. Assim sendo, cabe ao educador, nessa fase da vida do
educando, auxiliar no fortalecimento do corpo e no refinamento dos sentidos. A educagio
dos sentidos continua com a aprendizagem conforme vai acontecendo a experiéncia com o
mundo, entrando em contato com as coisas. Nesse momento, o que ha de novo em relagao
ao papel do educador ¢ que este deve demonstrar um continuo respeito pelo mundo do
educando, porém, agora, dando énfase ao desenvolvimento de suas capacidades cognitivo-
morais. O preceptor deve possibilitar ao seu educando a possibilidade de viver de acordo
com suas necessidades, buscando sempre a alegria caracteristica desse tempo. Tal postura

tem consequéncias marcantes no que se refere ao desenvolvimento da sensibilidade natural
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da crianca, possibilitando que ela possa agir e interagir com o mundo, recorrendo 0 minimo
possivel ao seu preceptor ou a outras pessoas.

Nessa etapa, € papel do educador ofertar a crianga o méximo de proximidade de sua
condi¢do natural, pois € por meio desse contato com a natureza que ela consegue se colocar
na condi¢do de protagonista de seus atos. Cabe ao educador protegé-la da invasdo e da
colonizagdo social, evitando que mantenha contato com o artificialismo da sociedade, pois
este podera escravizar seu aluno ou leva-lo a escravizar seu preceptor. Esse problema, ja
levantado inimeras vezes nesse trabalho, consiste em saber distinguir as necessidades da
crianca daquilo que € puro desejo ou fantasia, sendo que, nesse sentido, o educador deve
ter o tato, o conhecimento sobre seu educando, a fim de identificar de que ordem se trata.
Também continua sendo tarefa do adulto proporcionar a crianga o contato com a natureza e
com as coisas, ou seja, ela terd a natureza como professora, € 0 seu preceptor, como
mediador, na relagdo entre o aluno e as coisas.

Poderiamos aqui descrever outras tarefas do educador nesse momento da vida de
seu aluno, mas queremos chamar a atengdo para uma que acreditamos ser de maior
importancia: o papel de mediador, exercido pelo educador, capaz de identificar as
necessidades reais e a vontade de seu educando, conduzindo, assim, para a nocdo de
liberdade bem regrada. Tal conceito pode ser entendido como o meio pelo qual o educando
tenta conciliar o valor absoluto da liberdade com o valor absoluto das regras corretas. Nao
esquegamos que, em certo momento, a crianga tornar-se-4 homem e devera saber viver e
conviver em sociedade aceitando a vontade geral. Portanto, o educador tem aqui o papel de
procurar estimular a sensibilidade do educando, preparando-o da melhor maneira possivel
para a moralidade, tornando-o responsavel pelos seus atos.

Nao podemos concordar com Dewey, quando ele aponta que, para Rousseau, o
educador tem um papel meramente passivo no processo educativo. Se atentarmos para o
exposto nas linhas acima, o educador ¢ o responsavel pelo cultivo, pelo cuidado e pelo
desenvolvimento de todas as dimensdes presentes nesses primeiros anos da vida do
educando. Sabedor de seu real papel nesse modelo educacional, em que o aluno deve saber
fazer uso de suas forcas por meio do contato com a natureza, e da experiéncia, o educador
precisa distinguir as reais necessidades dos desejos fantasiosos do aluno. Além disso, ¢

pela mao do preceptor que o pupilo é capaz de conquistar o sentimento de liberdade bem
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regrada. Isso constitui, segundo nosso ponto de vista, alguns aspectos do papel do educador

nessa etapa da vida dos infantes, exposto nos escritos rousseaunianos.

4.3 Natureza, sociabilidade e moralidade: uma possibilidade de resposta

Conforme j& apresentado em muitos momentos desse trabalho, o que mais
aproxima as duas obras e seus autores € a forte critica que ambos proferem ao modelo de
educacdo barbara, predominante, de modo especial, na sociedade do século XVIII. Nao
poderiamos aceitar, motivados pelo ideal iluminista, que as criangas fossem submetidas a
acdes que muito mais podavam suas potencialidades do que realmente exerciam a tarefa de
desenvolvé-las. Nesse sentido, Rousseau pensa o desenvolvimento natural da crianga em
seu projeto pedagdgico, e o faz ao mesmo passo que visualiza, nesse processo de
desenvolvimento, o papel do educador. Somente com a intervengdo e com a condugdo do
preceptor € que a crianca teria condigdes para se desenvolver da melhor forma possivel.
Isso nos aponta para uma primeira possivel resposta do genebrino ao que tece Dewey, pois
a inteligéncia, a razdo humana, ndo se ausenta em momento algum do processo de
aprendizagem do infante, oportunizando a natureza que tenha condi¢des de realizar sua
tarefa. Sendo assim, inteligéncia e natureza estdo marcadamente presentes no processo de
desenvolvimento da crianga.

O conceito de natureza sobre o qual ja discorremos nesse trabalho volta a cena, para
tentar esclarecer mais alguns equivocos cometidos pelo pragmatista em sua interpretagao
do pensamento rousseauniano. E inegavel que o conceito de natureza de Rousseau pode ser
entendido, como propde o proprio Dewey, como um termo “vago, metaférico”, ou, ainda,
polissémico, assistematico e, por que ndo, poético. Porém, ndo ¢ possivel atribuir ao seu
conceito de natureza uma identificacdo com a ideia de um Deus cristdo, conforme pensa o
pragmatista. Segundo essa interpretacdo, se o homem carrega em si as aptiddes e
tendéncias para o desenvolvimento de seus 6rgios e sentidos é devido ao fato de ter
provindo das maos de um Deus, que é bom e que lhe ofertou as condi¢des para tal

desenvolvimento, independente do meio ou da presenga de outrem.
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O que Dewey esquece aqui € que o genebrino nutre seu conceito de natureza de
varias fontes, conforme apresentamos na ultima parte do primeiro capitulo desse trabalho,
referindo-se de maneira especial ao estoicismo, representado na figura de Séneca.
Recordemos que a tradi¢do estoica apresenta, em sua nocdo filosofica mais ampla de razdo
universal, a incorporagdo tanto do conceito de Deus como do de natureza. Entdo, se
sabemos que o genebrino ¢ fortemente influenciado pelo pensamento estoico, que, em sua
tradi¢do, relaciona os conceitos de Deus e de natureza a razao universal, podemos concluir
que Rousseau ndo v€é e ndo atribui tarefa ou espaco, qualquer que seja, a figura
transcendente de Deus, mas sim cré, levado pelas suas convicgdes, na ideia de que ¢ a
razdo, mesmo passando despercebida pelos olhos alheios, que vai desde cedo organizando
os conhecimentos adquiridos pela experiéncia dos infantes.

Outro procedimento de releviancia para os desdobramentos dessa questdo &,
seguindo a trilha do estoicismo, adentrar na aproximagdo entre o conceito de natureza e a
ideia de um cosmo inteligente e bondoso, num sentido ético-normativo. Se tal ideia
procede, temos que reconhecer que Dewey ndo trata da natureza em seu sentido normativo
e, ignorando o fato de que Rousseau procura pensar o processo de educagdo dos infantes,
focando na forma mais adequada de relagdo pedagdgica entre o preceptor e o pupilo. S@o
os adultos que recebem a criangca no mundo e devem inseri-la da melhor maneira possivel
nesse ambiente, necessitando ndo da ajuda de um Deus bondoso, mas sim da inteligéncia
que irdo buscar nos mais belos ideais nascidos na natureza, tomada como amplo
mecanismo para a adaptagdo e para o desenvolvimento da crianga.

Para podermos ir além em nossa interpretagdo, analisemos as palavras de Dewey:

Pode-se apressar a obteng@o de resultado (respostas ou solugdes exteriores), mas
nunca forg¢ar os processos evolutivos. Estes, para amadurecerem, exigem o seu
proprio tempo. Se todos os docentes compreendessem que pela qualidade dos
processos mentais, ¢ ndo pela obtengdo de respostas certas, ¢ que se mede o
desenvolvimento educativo, dar-se-ia quase uma revolugdo nos processos de
ensino (1959, 194).

Ha, nessa passagem, uma aproximacdo com o pensamento de Rousseau, no que se

refere a importancia oferecida a natureza no processo educacional e ao interesse em
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demonstrar a necessidade de que o adulto saiba respeitar o amadurecimento progressivo
das capacidades fisico-motoras e intelectuais do infante. O desenvolvimento educativo esta
muito mais alicer¢ado nos processos mentais do que na obtencdo de meros resultados. Se
voltarmos a discussdo sobre o ideal democratico que Dewey procurava esbocar em seu
projeto pedagdgico e sua crenga nesse modelo social, poderiamos dizer que, envolto nessa
atmosfera por ser filho de seu tempo, o pragmatista assumiu um conceito moderno de
ciéncia, um conceito cientifico, sendo incapaz de absorver o ideal normativo no qual o
genebrino se amparava ao pensar o desenvolvimento natural.

Da discussdo sobre o conceito de natureza, partimos para a ideia de sociabilidade,
que também constitui o processo pedagdgico rousseauniano. Se ja sabemos que, para o
genebrino, natureza e razdo fazem parte do mesmo processo, somos oportunizados a tratar
agora da relacdo entre natureza e sociedade. Lembremos que Emilio ird entrar em contato
com a vida social, mas somente quando estiver apto para tal, quando devera resolver a
tensdo entre 0 amor-de-si e o amor-préprio, conforme aparece no Livro IV do Emile.
Assim, natureza e sociedade ndo estdo em oposicdo, mas sim em processo de
entrelacamento na constituicdo dos sujeitos. Lembrando que, para Rousseau, a sociedade ¢
uma via de mao dupla, pois a0 mesmo tempo em que corrompe os individuos com seus
coquetismos e costumes, oferece a Emilio a oportunidade de enfrentar suas provas mais
dificeis. Ou seja, é nela que o infante terd de mostrar a validade de sua educagdo natural:
até que ponto ele realmente se tornou um ser humano, capaz de dominar suas paixdes e
desejos e compadecer-se com a miséria dos outros. Portanto, cabe a nos salientarmos que
Dewey ndo conseguird extrair, do pensamento de Rousseau, argumentos para justificar e
sustentar sua ideia de oposi¢do entre aquilo que € natural e aquilo que € social. No percurso
desenvolvido pelo genebrino, o natural tem que ser entendido sempre no sentido da
sociabilidade racional dos individuos, nunca como algo fora desse processo.

Para a pedagogia, essa discussdo poderia assumir a seguinte expressdo: para
Rousseau, o desenvolvimento natural e espontaneo da crianga ndo se da de forma alguma
sem o contato com o meio fisico-social, mais do que isso, necessita, sobretudo, do cuidado
do adulto. O adulto ¢ a for¢a de mediagdo entre o infante e as forgas e coisas que encontra
na natureza ¢ na sociedade, com as quais ira ter contato. Outro fato para o qual devemos
apontar ¢ o de que Rousseau ndo visualiza um unico e engessado modelo de

desenvolvimento. Diferente disso, o filésofo, na medida de suas for¢as e apoiado no
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conceito de perfectibilidade humana, trata de demonstrar, com base numa interpretagdo
pedagdgica, a infinita progressdo das capacidades cognitivas e morais do ser humano,
rompendo com o padrdo do conceito metafisico-escolastico, até entdo assumido. A
perfectibilidade de que fala procura justificar um conceito de homem pléstico e fluido,
derivando-se dai a ideia de que o homem ¢ adaptavel, ainda mais no que se refere a sua
capacidade de aprender, seja essa aprendizagem nascida do confronto com o meio fisico
que o circunda, com a sociedade e suas tentagdes, ou ainda com o seu educador.

Essas foram algumas consideragdes para a compreensdo dos pontos que nos levam
a acreditar e defender que John Dewey equivocou-se ao interpretar o conceito de
desenvolvimento natural de Jean-Jacques Rousseau. Nao hd em Rousseau um imobilismo
ou uma auséncia da figura do professor e, menos ainda, um desenvolvimento natural que
seja obra divina, proveniente de um Deus transcendente, todo poderoso, que nos obrigaria
a nos desenvolvermos conforme sua vontade. O ser humano, como desde sempre alerta o
genebrino, ¢ bom e livre por natureza, e ¢ essa caracteristica que o fard, dentro de um

projeto maior de educagdo natural, atingir seu papel de cidadao.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Tratar de pensadores da envergadura de Jean-Jacques Rousseau e John Dewey ndo
se mostra tarefa facil se levarmos em conta o emaranhado de conceitos e mesmo de
paradoxos que se desvelam ao passo que avangcamos nas duas grandes obras-tema desse
trabalho dissertativo: Emilio ou Da Educa¢cdo e Democracia e Educagdo. Buscamos,
dentro de nossas possibilidades e limites materiais e intelectuais, sobretudo, traduzir um
pouco da teoria ainda viva desses dois pensadores da educagio.

Em Rousseau e sua obra filosofico-pedagodgica, encontramos o terreno para
discorrer sobre seu projeto educacional, apresentando como o autor desenvolve os cinco
capitulos do Emile, resumindo o que compete a cada fase da vida da crianca até que esta se
torne homem. Perpassamos um dos conceitos centrais da pedagogia do genebrino, a saber,
o conceito de natureza, e como este influencia o pensamento pedagogico do autor. Por fim,
procuramos, nas laudas do primeiro capitulo, oferecer ao leitor a possibilidade de
visualizar a influéncia das filosofias classicas no pensamento e na constituicdo do conceito
de natureza em Rousseau. Toda essa excursdo que realizamos teve como objetivo principal
trazer a luz as principais ideias que nos serviram de base para esclarecer, dentro daquilo
que acreditamos, o equivoco cometido por John Dewey, ao tecer suas objecdes ao conceito
de desenvolvimento natural, esbogado por Rousseau nos Livros I e Il da obra ja citada, de
que as aptidoes e tendéncias sdo inatas aos individuos.

Concluida essa tarefa, passamos ao segundo momento de nosso trabalho, em que
discorremos sobre a constituicio do Democracia e Educag¢do, procurando assim, como
fizemos com o Emile, mas de forma mais sucinta, demonstrar o objetivo do escrito
pragmatista. Na sequéncia, oportunizamos um panorama daquilo que podemos definir
como a teoria pragmatista da acdo e, de modo especial, do que concerne ao nucleo do
pragmatismo deweyano. Dentro dessa perspectiva, tentamos identificar como o americano
visualiza um modelo educacional que tem como norte a preparacdo dos sujeitos para a
democracia. Além disso, fizemos um recorte na obra de Dewey, procurando demonstrar
como este concebia a educagdo enquanto crescimento, tomando como base de analise trés

pontos: as condi¢des, os habitos e a significacdo educacional do desenvolvimento.
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Realizada essa empreitada em torno do pensamento do pragmatista, chegamos ao
ultimo e central ponto da discussdo desse trabalho: a anélise sobre o capitulo nono da obra
de Dewey. E nele que o pensador, assim como concorda em vérios pontos com Rousseau,
apresenta sua objecdo que se tornou tema desse trabalho: Rousseau erraria “profundamente
afirmando que esses Orgdos fornecem ndo s6 as condi¢des, como fambém os fins de seu
desenvolvimento” (DEWEY, 1959, p. 124, grifo do autor). E, para sustentar sua tese, o
pragmatista continua indagando a concepg¢ao rousseauniana, quando afirma que a “idéia de
que a educacdo € um processo de desenvolvimento de acordo com a natureza, segundo
afirma ROUSSEAU, que contrapunha o natural ao social.” (DEWEY, 1959, p. 122, grifo
do autor). Indica, assim, que Rousseau ndo estabelece uma relacdo entre o que € natural e o
que ¢ social no processo de desenvolvimento dos infantes. E mais, assevera atribuir ao
genebrino uma identificacdo do conceito de natureza com o conceito de Deus (entendido
aqui como o Deus cristdo). Isso o conduz a prosseguir com sua objecdo, tomando como
direcdo a ideia de que o genebrino acredita que o “bem intrinseco de tddas as tendéncias
naturais, era uma rea¢do contra a idéia entdo dominante da depravagdo absoluta da inata
natureza humana” (DEWEY, 1959, p. 125). Nesse horizonte de objecdes, realizamos
algumas interpretagdes sobre o problema levantado, procurando apontar algumas
possibilidades de avango no ultimo capitulo desse trabalho. Tais interpretacdes sempre
estiveram conduzidas pelo nucleo de perguntas que procuramos ndo abandonar: Qual a
concepgdo de Rousseau sobre educagdo natural? Como o desenvolvimento natural opera
em seu projeto educacional? Que papel o genebrino atribui ao educador no projeto de
educagdo natural? O processo de educagdo natural enfraquece a figura do educador,
conforme pensa John Dewey? Ha, segundo aponta Dewey, uma proposta inatista na
pedagogia rousseauniana?

Algumas dessas questdes procuramos clarificar na medida em que avangamos nos
dois primeiros capitulos do nosso trabalho, sendo, contudo, no terceiro e ultimo momento
de nosso escrito, que chegamos a algumas considera¢des mais pontuais sobre o exposto por
Dewey contra Rousseau. Partimos de uma tentativa de apontar algumas afinidades e
contradi¢des que se apresentam entre as obras Emile e Democracia e Educagdo,
movimentando-nos por dois pontos que julgamos importantes: o0 modelo de estado para o
qual cada pensador pensava seu projeto educativo e a importancia dada ao conceito de

linguagem e de experiéncia. Disso extraimos a significativa importancia que a obra e o
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pensamento de Rousseau exercem sobre o escrito deweyano, antecipando muito, em certo
sentido, daquilo que a teoria pragmatista vai explicar nos séculos XIX e XX, no que se
refere a experiéncia. O proprio Dewey, quando atribui um peso consideravel a questdo da
linguagem no processo de desenvolvimento, ndo esquece que ela, antes de tudo, sé vai se
justificar e se fazer valer pela experiéncia, ja que, do contrario, serd vazia.

Num segundo momento, procuramos apresentar a interpretagdo de Rousseau acerca
do papel do educador, no processo educativo pensado para Emilio. Fizemos tal leitura a
partir dos Livros I e II do Emile, naquela fase em que o autor denomina de idade da
natureza o periodo em que o aprendizado se d& por meio da natureza e do contato com as
coisas. Com relagdo a esse topico, o fulcral foi apresentar que, segundo nossa concepgao,
John Dewey ndo atenta para o real papel exercido pelo educador no projeto pedagogico
rousseauniano. Tampouco se da conta de que, além do educador ser o elo de ligagdo entre a
crianca ¢ o mundo a sua volta, ¢ ele quem media a relacdo da crianga com sua forga,
auxiliando-a, desse modo, a aprender os limites de seu corpo e de sua vontade. Aqui,
também ¢ importante ressaltar que ndo ha auséncia da razao nessa fase, pois ela esta desde
sempre presente no processo de aprendizagem do infante, ja que € pelo aspecto racional
que a crianga organiza a experiéncia vivida. E nela e por meio dela que a crianga aprende e
apreende o mundo, dando-se conta do uso de suas forgas.

O exposto acima nos conduz, nesse momento, a apontar o erro cometido por
Dewey, ao afirmar que o projeto de educacdo natural é alicercado em uma base
espontaneista. Pelo contrario, ¢ um processo no qual experiéncia e razao estdo desde cedo
interagindo e agindo na formagdo do individuo. E o educador tem o fundamental papel de
fazer com que seu pupilo seja oportunizado a todas essas etapas do desenvolvimento.
Rousseau faz mengao a relagdo entre educador e educando, quando afirma ser o ideal que
“o aluno e o preceptor se considerassem de tal modo inseparaveis que o destino de seus
dias sempre fosse entre eles um objeto comum.” (ROUSSEAU, 2004, p. 33). Isso
demonstra a necessidade da presenca do adulto no processo de aprendizagem do infante, na
educacdo natural e no contato com as coisas, sendo aquele sempre o mediador desse
processo. Lembremos que o desenvolvimento ndo ¢ inato, mas sim fruto dos trés fatores ja
elencados: 1) experiéncia, 2) razdo ¢ 3) agdo do educador. Assim, podemos dizer que nao
ha uma postura passiva do educador nesse momento da vida do infante. H4, sim, uma

atitude de cautela, no sentido de ndo interferir no mundo da crianga com as ideias e ideais
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do mundo adulto, ou seja, o educador evita que a crianga descubra o mundo por meio do
que ja esta constituido nele, possibilitando que ela mesma va desvelando e realizando a sua
propria concepgao de mundo.

Procuramos apresentar uma possibilidade de resposta utilizando-nos de trés
conceitos importantes para Rousseau, a saber, natureza, sociabilidade e moralidade. Tais
conceitos ndo estdo desligados um do outro, pelo contrario, estdo intimamente amarrados,
cada qual ao seu tempo e com sua tarefa, aquilo que o genebrino pensa para a educacgio de
Emilio. Sobre o primeiro conceito, o de natureza, fica evidente que ndo hé vinculagcdo com
a ideia de Deus, muito menos com a de um Deus cristdo, mas sim a relagdo com a tradi¢ao
estoica, de modo especial, com a figura de Séneca. Essa tradi¢do incorpora, em sua razao
universal, tanto a ideia de deus como a de natureza, ¢ ¢ nessa razao universal dos estoicos
que Rousseau se ampara para pensar o desenvolvimento de seu processo pedagdgico.

O que o autor procura apontar nesse momento ¢ que devemos respeitar o
amadurecimento de nosso aluno, ja que ele aprendera de acordo com a necessidade que se
criar, por meio da experiéncia que vivenciar, compreendendo, passo a passo, como
fortalecer seu corpo e refinar seus sentidos, com fins a fazer o uso correto de suas forcas.
Além dessas habilidades, sabendo evitar que seja dominado por desejos de ordem exterior,
que se distanciem de suas necessidades verdadeiras, ou seja, daquilo que realmente precisa
para se desenvolver. E nesse horizonte que o genebrino procura, através da distin¢do entre
os desejos e fantasias e as reais necessidades do infante, que este esteja preparado para
realizar os julgamentos necessarios a0 momento em que ingressar na idade da razdo, em
que ira descobrir o mundo além da experiéncia fisica.

Para Rousseau, “quanto mais o homem permanecer proximo a sua condi¢@o natural,
mais a diferenca entre as faculdades e os seus desejos sera pequena e, conseqilientemente,
menos distante estara de ser feliz.” (ROUSSEAU, 2004, p. 75). Em seguida, procura
apontar para o fato de que somente sentimos caréncia de algo quando sentimos necessidade
daquilo, e nd3o quando sofremos priva¢do. Tal comportamento tem como finalidade a
inser¢do futura de Emilio na sociedade, pois somente nesse momento, ¢ com toda a
bagagem adquirida ao longo dos anos de educagdo, ¢ que o pupilo terd a capacidade de
decidir entre o que ¢ natural ao homem e o que é mero coquetismo social.

Assim sendo, apo6s a elaboragdo das laudas que compdem esse escrito, somos

conduzidos a inferir que as obje¢des proferidas por John Dewey ao pensamento de Jean-
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Jacques Rousseau, mais precisamente as referentes ao inatismo presente em seu conceito
de desenvolvimento natural, ndo sdo condizentes com aquilo que esboca o genebrino nas
paginas de sua obra filosofico-pedagogica. Ao contrario do que acredita o pragmatista, ha,
no processo pedagdgico de Rousseau, a participagdo da experiéncia, da razdo e do
educador como ferramenta fundamental de liga¢do entre o infante e aquilo que ele possa
vir a desbravar.

Hé4 um ponto que merece espago na discussdo, por meio do qual acreditamos que
Dewey foi conduzido aos equivocos quanto a teoria educacional rousseauniana, que se
trata do papel da liberdade no processo pensado pelo genebrino. Rousseau opera com um
conceito de liberdade bem regrada, e, com base nele, ¢ que pensa o desenvolvimento de
Emilio. Retomemos, em linhas gerais, a significacdo de liberdade bem regrada. Para o
genebrino, o ser humano ¢ bom por natureza: nasce bom. Porém, as forcas que agem em
seu desenvolvimento podem direciond-lo a um caminho contrario ao do bem, podendo
levar o infante a sufocar em si mesmo sua natureza primeira, cuja tendéncia ¢ a bondade
natural. Tal desvio se da por meio das paixdes e necessidades fantasiosas que o adulto faz
brotar na crianca, por pensar a educagdo pelo viés de seu mundo, e ndo pelo do infante.
Sobre essa questdo, o genebrino procura pensar um projeto de desenvolvimento na
primeira infancia que fertilize o terreno em que, na idade propicia, o educando serd
confrontado com a necessidade de escolher a retiddo de sua conduta. Se recordarmos as
méaximas'® apontadas pelo genebrino para manter a crianga no caminho da natureza,
devemos destacar que “O espirito destas regras ¢ dar as criangas mais verdadeira liberdade
e menos dominio, deixar que fagam mais por si mesmas e exijam menos dos outros.”
(ROUSSEAU, 2004, p. 58). A ideia central aqui ¢ que os infantes sejam acostumados,
desde a tenra idade, a limitar seus desejos de acordo com suas forgas, assim, pouco ou

nada, sentirdo a falta daquilo que ndo estiver em seu poder.

18 . . , . , . n .
“(primeira maxima) Longe de terem forgas supérfluas, as criangas nem mesmo t€m forcas suficientes para

tudo o que a natureza lhes exige. E preciso, portanto, facultar-lhe o emprego de todas as forgas que ela lhes
da e de que ndo poderiam abusar. [...] (segunda maxima) E preciso ajuda-las e suprir o que lhes falta, quer em
inteligéncia, quer em forga, em tudo o que diz respeito a necessidade fisica. [...] (terceira maxima) No auxilio
que lhes prestamos, devemos limitar-nos unicamente ao realmente util, sem nada conceber a fantasia ou ao
desejo irrazoavel, pois a fantasia ndo as atormentara enquanto nio se a fizer nascer, dado que ela ndo
pertence a natureza. [...] (quarta maxima) E preciso estudar com atengdo sua linguagem e seus sinais, para
que, numa idade em que elas ndo sabem fingir, distingamos, em seus desejos o que vem imediatamente da
natureza e o que vem da opinido” ( ROUSSEAU, 2004, p. 58).
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Rousseau considera livre 0 homem que somente busca o que pode ter e apenas faz o
que lhe agrada, fazendo com que caiba a liberdade o primeiro lugar entre todos os seus
bens. Segundo nosso pensador, as criangas no estado de natureza tém acesso somente a um
modelo de liberdade imperfeita, que se da, ora por meio das coisas, que se referem a
natureza, ora por meio dos homens, que se referem a sociedade. Nesse momento, faz-se
necessario afastar o infante, nos primeiros anos de vida, do contato com a sociedade, para
evitar que seja contaminada daquilo que ndo faz parte de seu mundo. Assim, destacam-se a
importancia e o papel da liberdade bem regrada no processo de desenvolvimento do pupilo,
com a qual Rousseau pretende demonstrar que “Nao se deve tentar educar uma crianca
quando ndo se sabe conduzi-la para onde se quer unicamente através das leis do possivel e
do impossivel” (2004, p. 94). Uma liberdade bem regrada, seguindo as trilhas de Rousseau,
implica antes de tudo na presenca constante de regras e numa vontade educada, ou seja,
numa postura do adulto, que deve procurar racionalizar as necessidades, distinguindo
assim o que ¢ necessidade do que é capricho. Sendo assim, podemos inferir que Rousseau
confere um lugar especial a liberdade em seu projeto de educaga@o natural, pois € com base
nela que serd preparado o terreno para o processo de educagdo de Emilio, no que se refere
a sua passagem a moralizacdo. Segundo o fildsofo, o desenvolvimento natural somente tem
éxito quando pensado conjuntamente com o ideal de liberdade, uma liberdade que faga
com que a crianga se dé conta do seu lugar na ordem das coisas.

Para finalizarmos esse trabalho, algumas consideragdes de outra ordem se fazem
necessarias. Desde as primeiras paginas, ¢ evidente a nossa inclinagdo a defesa de Jean-
Jacques Rousseau. Entretanto, justificamos tal preferéncia pelo contato com a obra e com o
pensamento do genebrino, como anunciamos na introdugdo, em nossas motivagdes. Diante
do modo como trabalhamos, ndo ¢ possivel dizer que tratamos com displicéncia do
pensamento de Dewey, pois, se o fizéssemos, estariamos negando sua fundamental
importancia nos processos desenvolvidos no século XX e XXI, como por exemplo, no
movimento da Escola Nova. Portanto, reafirmamos aqui nosso aprendizado acerca da
teoria deweyana da educagdo, assim como reiteramos a proximidade entre Dewey e
Rousseau.

Acreditamos que muitas das lacunas aqui criadas servirdo como alicerce para um
paulatino e duradouro processo de amadurecimento intelectual, o qual ir4, a medida que

avancar, trazendo novas luzes e enfoques sobre esse trabalho. Muitas das questdes que
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ficaram pendentes merecem aprofundamento por meio de um intenso e permanente

processo investigativo.
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