Pensamento e reflexao: John Dewey

Marcos Antonio Lorier:

Esclarecimentos iniciais necessarios relativos
ao pensamento de John Dewey

John Dewey é um pensador norte-americano nascido numa regiao agri-
cola da Nova Inglaterra, Vermont (Burlington), em 20 de outubro de 1859,
tendo vivido até 1952. Concluiu seus estudos universitarios basicos aos 20
anos, em 1879, e datam do seu tempo da universidade as marcas iniciais que
se explicitardo em seu pensamento futuro. Dentre elas reporta-se Dewey a
um curso de Fisiologia cujo texto, escrito por T. H. Huxley, trouxe-lhe “um

quadro impressionante da criatura viva”.

Tenho a impressio que desse estudo derivou um sentimento de interdependén-
cia e de unidade interrelacionada que infundiu formas a inquietudes intelec-
tuais que, anteriormente, tinham carater incipiente e criou um tipo ou modelo
de concepgdo das coisas ao qual deveria conformar-se o material de todos os
campos. Ao menos subconscientemente me vi levado a desejar um mundo e
uma vida que tivessem as mesmas propriedades que o organismo humano con-
forme a imagem dele derivada do estudo de Huxley.

(...) Eu dato deste tempo o despertar de um interesse filoséfico distinto.
(Dewey, in McDermott, 1981, p. 2)

O seu “interesse filoséfico distinto” levou-o, nos caminhos das idéias evo-
lucionistas, para a busca da superagio dos dualismos, aos quais Dewey sempre
faz referéncias como concepgdes que o dilaceravam intimamente (idem, p. 7).

Dai, por certo, o inicio de uma de suas posicoes filosoficas basicas: o
principio da continuidade e da interrelagao de todos os seres no mundo.

Uma das marcas da ambiéncia de que fez parte foi a discussao do “im-
portante assunto do momento — a teoria do evolucionismo” (Pitombo, 1974,
p. 18) aliada 2 valorizagao do conhecimento cientifico. Sua vida adulta ini-
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cia-se nas tltimas duas décadas do século XIX e a leitura de Augusto Comte
h4 de deixar seus sinais, nesse sentido, em seu pensamento, conforme ele
mesmo o diz:

Na biblioteca da Universidade havia lido a exposi¢ao das idéias de Comte feita
por Harriet Martineau. Nao me lembro que sua “lei dos trés estados” me in-
fluisse particularmente mas seu conceito do cariter desorganizado da cultura
moderna ocidental, devido a um “individualismo” desintegrador e sua idéia de
uma sintese da ciéncia que deveria ser 0 método regulador de uma vida social
organizada, impressionaram-me profundamente. Eu construi, eu penso, o mes-
mo criticismo combinado com uma profunda e mais ampla integracao em
Hegel. (Dewey, in McDermott, 1973, p. 8)

As influéncias de Hegel virao somar-se, posteriormente, a essa impres-
sao provinda da leitura de Comte. Os caminhos do pensamento de Dewey
guardam, por certo, essas duas influéncias: a da valorizagao da abordagem cien-
tifica na qual se inclufa o evolucionismo e a da visao unitdria e processual da
realidade, provinda também de Hegel, cuja influéncia sera mencionada mais
adiante.

Mas Dewey, ainda no inicio de sua carreira intelectual, participa dos
embates de pensadores norte-americanos contra os “efeitos dissolventes do
empirismo inglés” e recebe influéncias de um seu professor, H. A. P. Torrey
(Mills, 1968, p. 293) e de outros, como W. T. Harris. Torrey e Harris sao
apontados como responsaveis pela decidida orientagao de Dewey para os es-
tudos filoséficos e por seu interesse inicial por Kant (Mills, 1968, p. 294, Pi-
tombo, 1974, p. 19).

O interesse pelo idealismo de Kant esta ligado as discussdes com o em-
pirismo e a afirmacao da necessidade da atividade do espirito para o conhe-
cimento dos fendmenos, nao podendo as sensa¢des dar conta, por si mesmas,
de tal empreendimento.

Tal relagao com o kantismo pode ser percebida, segundo Pitombo, em en-
saio de Dewey publicado no_Joxrnal of Speculative Philosophy, abr., 1882, XVI,
pp. 208-213, sob o titulo The Metaphisical Assumptions of Materialism.



[Dewey} (...) principia a defender, como Kant, a necessidade do espirito para
conhecer os fendmenos. (...) [afirma} que o conhecimento da relagdo causal ndo
¢ dado, nem pela intuicio sensivel, nem pelo conhecimento ontoldgico {isto
¢, de uma substancial, mas pela atividade do préprio “Ego”: o espirito € a ver-
dadeira causa e fornece o conhecimento da verdadeira causalidade. (Pitombo,

1974, p. 20)

Em 1884 Dewey apresenta sua tese de doutorado (The Psychology of
Kant) junto a universidade Johns Hopkins, que nao foi publicada e da qual
nio existe copia. Embora se tenha perdido, diz Ryan (1992, p. 130), o seu
tema central “parece ter sido preservado em Kant and Philosophic Method”, pu-
blicado no mesmo ano.

De acordo com Ryan, as marcas do pensamento kantiano permanecem
no experimentalismo e no funcionalismo deweyano, especialmente no papel
que Dewey atribui ao “eu” ou as “operagdes ideais” na constitui¢do do conhe-
cimento que, seguramente, nao é o mesmo de Kant.

E ndo o é porque nio ha um sujeito, ou um “eu”, que se sobreponha
como sintetizador do processo cognitivo. A sintese cognitiva nao é algo “a
parte” da experiéncia: € intrinseca nela, dela e para ela. No pensamento ji
maduro de Dewey consolida-se a convicgao de que a realidade é um todo or-
ginico acontecendo processualmente e, nele, nao ha divisdes.

Essa visao orginica de uma experiéncia processual, ou historica, que se da
a conhecer no seu préprio movimento, Dewey a encontra refor¢ada no pensa-
mento de Hegel, com o qual tem contato nos anos em que permanece na Uni-
versidade Johns Hopkins, especialmente pela influéncia do seu professor George
Morris, com o qual mantera estreitos contatos na Universidade de Michigan,
para onde se dirige, a seu convite, e na qual permanece de 1884 a 1894.

Morris é um dos poucos professores de Filosofia dos Estados Unidos que
ndo é clérigo e que participa de um movimento em diregao ao idealismo (espe-
cialmente o idealismo alemio) que se inicia por volta de 1850, segundo
Schneider (1950, pp. 423-492). Morris um estudioso do hegelianismo.

Esse movimento em direcao ao idealismo adquire varias expressoes. Na
Universidade de Cornell, por exemplo,

(...) constituiu a ala norte-americana do movimento que, dentro do idealismo,
tanto na Alemanha, quanto na Inglaterra, combinava uma andlise critica das
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categorias {legado kantiano} com uma concepgao histérica do espirito humano
[heranca hegeliana}. Uma légica critica e uma filosofia da histéria foram uni-
das deste modo para formar uma teoria da experiéncia como um todo orga-
nico, tanto no individual, como no social. (Schneider, 1946 (1950), p. 451)

Dentro desse espirito, muitos intelectuais norte-americanos se forma-
ram, e foram especialmente influenciados pela doutrina da “experiéncia como
um todo orgénico”. Dentre eles Morris, que, na Universidade Johns Hopkins,
apresentava de forma mais insistente a “logica da vida”, “acentuando tanto
a natureza biolégica como cultural da experiéncia humana” (idem, p. 456).

Essas idéias permanecerdo no pensamento deweyano, e, especialmente,
as idéias relativas a um processo unitariamente organico da realidade, ou seja,
da experiéncia, que, no caso da experiéncia humana, tem sua mediagdo pri-
vilegiada na inteligéncia.

O olhar de Dewey que privilegia o papel mediador da inteligéncia na
experiéncia humana é tributario de, no minimo, trés fontes: primeiro da re-
cusa do empirismo sensualista; segundo do papel ativo atribuido por Kant ao
espirito, ou 20 sujeito, na constitui¢ao do conhecimento; terceiro do idealismo
absoluto ou objetivo de Hegel, na forma como ele o apreendeu de Morris.
A essas trés fontes juntam-se as idéias evolucionistas.

Dewey, a essa altura, ndo é, ainda, o experimentalista, o naturalista e
o instrumentalista dos anos seguintes: mas seu instrumentalismo naturalista
e pragmatico serd matizado pelas contribuices de tais fontes.

Mas ha mais: hd toda a marca do espirito cientifico de sua época e, no
seu circulo de estudos e influéncias, a busca da cientificidade (objetividade)
do conhecimento aliada a busca de uma visao organica do mundo e do ho-
mem nele situado.

Uma de suas primeiras obras, Psicologhy (1887), reflete essas buscas e
apresenta uma elaboracdo que Schneider chama de “idealista” e “esotérica” e
que, posteriormente, ao contato com a Psicologia de William James, apresen-
tard uma “terminologia mais naturalista” (Schneider, 1950, p. 460).

O fato de uma das primeiras obras de Dewey ser sobre psicologia, logo
no inicio de sua carreira de estudioso da filosofia, pode ter uma explicagao no
relato de Schneider. Até por volta de 1850, nos Estados Unidos, “o pensa-



mento filoséfico era um elemento integrante dos sistemas teoldgicos, politicos
e econdmicos”, ocorrendo “pouca demanda da filosofia como disciplina inde-
pendente” (idem, p. 423).

Desse momento em diante, a Filosofia, como disciplina, constitui-se no
que se chamou de “filosofia mental” vindo, posteriormente, a dividir-se em
“ciéncia mental” ou psicologia, por um lado, e, por outro, em um residuo de
pensamento especulativo concebido intelectualmente como razao dltima ou
como “filosofia propriamente dita”, ou philosophia prima, amalgama de cosmo-
logia, metafisica e epistemologia” (Schneider, 1950, p. 423).

A constituicio dessa “ciéncia mental”, que tem suas origens nas “ten-
déncias criticas e seculares do idealismo alemao” (idem, p. 424) — as quais in-
fluenciaram muitos pensadores americanos que estudaram na Alemanha — ¢é
reforcada por vérios movimentos favoréveis a adogao do método cientifico, in-
clusive na prépria filosofia.

Morris recebe essa dupla influéncia e “tenta fundamentar de modo es-
tritamente cientifico a filosofia, sem subordiné-la, porém, as outras ciéncias”
(idem, p. 458).

Dewey ¢ influenciado por Morris. A “ciéncia especial da filosofia”, pen-
sada por Morris, tornou-se, em Dewey, o “método objetivo em psicologia”
que é, para ele, uma “ciéncia central” (idem, p. 459). A psicologia € vista
como uma ciéncia da consciéncia, ainda que a consciéncia nao deva ser vista
como desvinculada da vida como um todo. Mas é vista como uma espécie de
instancia privilegiada: um pouco como a sede das categorias de Kant, e, um
pouco, ou muito, como o Espirito de Hegel.

A consciéncia, o eu, ou o espirito, produz objetivamente resultados e o
estudo deles é o estudo da “natureza fundamental do eu consciente” (idem,
p. 460). Esse espirito é ativo: ativamente organico na sua histdria, no seu pro-
cesso de ser e de estar produzindo a realidade. Essa realidade ndo é apenas
constituida por objetos e fatos. Os objetos ¢ fatos, além de existentes, sdo também
objetos e fatos conbecidos. E isso faz diferenga na experiéncia, pois tudo € referido
a0 eu, ou 4 consciéncia, e a atividade do sujeito conhecedor faz os fatos e os ob-
jetos serem de forma diversa na realidade. Ora, a ciéncia que pode dar conta da
relacdo cognitiva é a psicologia que, como tal, é uma ciéncia central, uma es-
pécie de ciéncia de todas as demais ciéncias sob um certo ponto de vista.

Isso esta dito por Dewey em seu livro Psychology, conforme o mostra
Schneider (1950, pp. 459-460). Mas Dewey
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(...) descobre o instrumentalismo de James na sua Psicologia, abandonando, por
causa dele a elaborada trama idealista de sua aproximacao biolégica com a l6-
gica e com a ética a favor de uma terminologia mais naturalista e menos eso-
térica. (Schneider, idem, p. 460)

Essa "descoberta” do instrumentalismo de William James esta aliada a
alguns estudos do proprio Dewey, relativos a Etica, em virtude também de
suas atividades docentes nessa area.

Dewey publica nessa época dois livros, nos quais se percebe seu caminho
em dire¢do ao instrumentalismo pragmdtico e a modificagao de sua “posi¢ao
dominantemente idealista germanica”. Sdo eles: Outlines of a critical theory of
ethics (1891) e The study of ethics (1894). Este dltimo

(...) tem por idéia central a inteligéncia como meio dos impulsos naturais che-
garem a seus resultados; idéia que ja contém em germe seu futuro pragma-
tismo instrumental e se desarmoniza com o ponto de vista hegeliano. (Pitom-
bo, 1974, p. 28)

Esses estudos de Dewey receberam outras influéncias, como as idéias de
Stanley Hall, que lecionou em Johns Hopkins e

introduziu a psicologia fisiologica e experimental na América do Norte afirmando
que as metafisicas de Morris e de Peirce eram demasiado especulativas para
serem biolégicas. John Dewey (...) sentiu na carne a for¢a destas formas di-
vergentes de biologia fisioldgica e, servindo-se delas com cautela critica, comegou
a propagar seu proprio sistema de “psicologia”. (Schneider, 1950, p. 458)

Nio s6: Peirce leciona também em Johns Hopkins na mesma época e
Dewey foi seu aluno, embora nao se tenha impressionado por ele tao forte-

mente naquele momento.

O que Dewey recorda é a critica de Peirce as teorias atomisticas da consciéncia.
Para Dewey, “Peirce parecia sugerir uma concep¢ao da vida da mente como
uma série de vdos e pousos da corrente da consciéncia” — uma concepcao que
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William James desenvolveu tio brilhantemente no seu Principles of Psychology
publicado em 1890. Este livro teve uma influéncia enorme em Dewey em seus
anos de Chicago. (Murphy, 1993, p. 87)

Dai em diante o caminho de Dewey serd nas trilhas do pragmatismo
instrumentalista, carregando a sua maneira as influéncias anteriores, provin-
das do evolucionismo e do idealismo alemao, em especial Hegel, que o mar-
caram indelevelmente.

Convém, aqui, esclarecer um pouco mais esse seu encaminhamento
pragmatico-instrumentalista, que é decorréncia de um percurso que vem dos
anos de seus estudos em Johns Hopkins, passa pelos seus anos em Michigan
(1884-1894), firma-se decididamente pelo restante da sua vida e é a marca
de suas principais obras a partir, principalmente, de 1903, com o seu Studies
in Logical Theory e que é o ponto de partida da Escola de Chicago.'

William James havia aberto o caminho para a idéia de que a inteligén-
cia poderia ser concebida como um processo natural (Schneider, 1950,
p. 493). Isso significava colocar-se contra as teses idealistas “aprioristas” da
inteligéncia e subordinéa-la a biologia ou, melhor, ao estudo objetivamente
cientifico das fungdes humanas, e, no caso, da fungao intelectual.

Na verdade, a sua proposta é a de que a psicologia, no tocante ao es-
tudo da inteligéncia, ndo deve ser normativa, mas “simplesmente clinica, ex-
plicando aos homens como trabalha seu psiquismo, inclusive quando trabalha
mal” (idem, p. 494).

Sass comenta essa passagem de Schneider explicitando o significado do
termo clinico:

Claro estd que o termo clinico é aplicado neste contexto para exprimir a preo-
cupagio com os mecanismos psiquicos implicados na agao do sujeito e ndo ape-
nas para qualificar o cardter patolégico do psiquismo. (Sass, 1992, p. 29)

1 Visalberghi, estudioso italiano do pensamento de Dewey e tradutor de algumas de suas obras,
afirma que “é dificil encontrar um outro filésofo que tenha procedido mais estavelmente, sem-
pre na mesma direcdo, por mais de sessenta anos como o fez Dewey, desde quando abandonou

as posicoes kantiano-idealistas das primeiras obras” (Visalberghi, 1974, p. XI).
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Em artigo publicado originalmente em francés, com o titulo Le développement
du pragmatisme américain (1922), traduzido e publicado em inglés em 1925,
Dewey se refere a obra de William James, Principles of Psychology, dizendo que
ai ele desenvolve “duas teses distintas”, sendo a primeira “uma reinterpreta-
cdo da psicologia introspectiva” e na qual ele fala da “corrente da conscién-
cia”. J4 a outra tese diz respeito a natureza bioldgica da consciéncia (Dewey,
in McDermott, 1981, p. 53).

O instrumentalismo da Escola de Chicago deriva dai, conforme diz
Murphy (1993, p. 87), que afirma que seus membros, ao desenvolverem “a
teoria l6gica da concepgdo e do juizo, fizeram-no deste ponto de vista jame-
siano”. Dai decorreu, ainda segundo Murphy, uma teoria da inteligéncia nos
termos em que Dewey a relata, no artigo acima citado, apresentando da mes-
ma uma sintese das mais perfeitas de todo o seu pensamento a respeito do
conhecimento humano. S@o estas as palavras de Dewey:

As adaptacoes dos organismos inferiores, por exemplo, as suas respostas coor-
denadas e efetivas aos estimulos, tornam-se teleolégicas no homem e, portan-
to, dao lugar ao pensamento.

A reflexdo é uma resposta indireta a0 meio ambiente e o elemento de natureza
indireta pode, ele préprio, tornar-se intensiva ou extensivamente muito com-
plicado. Mas tem a sua origem no comportamento adaptativo biolégico e a
funcio tltima do seu aspecto cognitivo é um controle prospectivo das condi-
¢bes ambientais. A fungdo da inteligéncia, ndo é, portanto, a de copiar os ob-
jetos do meio ambiente, mas antes a de ter em conta os modos pelos quais re-
lagdes mais vantajosas e eficazes podem ser estabelecidas com objetos no
futuro. (Dewey, in McDermott, 1981, p. 54)

A partir de sua permanéncia em Chicago (1894-1904) e nos tempos em
que trabalhou na Universidade de Colimbia, em Nova York (1904-1930) e
mesmo até o final de sua vida, em 1952, Dewey desenvolveu, aperfeicoou e
assentou definitivamente essa linha de pensamento. O ponto inicial da mes-
ma esta ligado, sem ddvida, aos aspectos acima mencionados, com o peso es-
pecial da influéncia da psicologia de William James.



Quando apareceu a Psicologia de James com sua doutrina da natureza teleo-
légica das esséncias e os artigos de Peirce sobre “o amor evolutivo” com sua
doutrina dos universais encarnados nos habitos, concebeu (Dewey) que a in-
terpretacao das categorias como “idéias reguladoras” para a agdo poderia ser
generalizada e ser aplicada a todas as idéias. Todas as idéias sdo teleoldgicas
e instrumentais; a analise desta tese podia agora ser transferida do campo da
especulagio genética para o campo da psicologia empirica. (Schneider, 1950,
pp- 515-515)

Isto é, era possivel trabalhar decididamente com uma psicologia que
nao era normativa e, sim, clinica ou explicativa do como pensamos. E, o
como pensamos, ou seja, o processo de produgdo das idéias ndo é desvincu-
lado da atividade pratica, ndo é oposto a ela, nem a ela se sobrepde. As idéias
sdo reguladoras da agdo, produzidas naturalmente no proprio agir humano e

co-produtoras desse agir.

A proposta de uma educagio para o pensar reflexivo

As escolas prestam-se mais para formar discipulos
que pesquisadores. (Dewey, 1959, p. 372)

Introdugio

Partindo das préprias palavras de Dewey, constantes do “Preficio” de
Logic: the theory of inquiry, em que ele afirma que a obra How we think contém,
brevemente compendiadas, suas idéias a respeito da teoria légica, com espe-
cial referéncia a educacdo, podemos tomar essa obra como referéncia principal
para o estudo da proposta de uma educagao para o pensar reflexivo.

Nio s6. O préprio subtitulo desta obra (como se relaciona o pensamen-
to reflexivo com o processo educativo: uma reexposi¢dao) e sua organizagao
(partes, capitulos e itens) remetem-nos a possibilidade de compreensao das
implicacoes, para Dewey, da sua teoria do conhecimento na sua teoria edu-
cacional.

Nas partes da referida obra encontramos, por exemplo, titulos como estes:
“O problema de ensinar a pensar”, “Consideragdes logicas”, “O treino do pensa-
mento”, “Porque o ato de pensar reflexivo deve constituir um fim educacional”.
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Ha também outra obra de Dewey na qual as implica¢des educacionais
de sua teoria do conhecimento estao igualmente explicitadas e, por vezes,
mais amplamente indicadas no todo do seu pensamento. Trata-se da obra
Democracy and Education.

A exposicdo a seguir tem, como principais pontos de partida, as duas
obras referidas, nao desconhecendo, contudo, outros trabalhos de Dewey.

Conhecimento, educagao, escola

Uma preocupac¢io fundamental no pensamento deweyano, se ndao a
mais fundamental, é indicar a importincia do “conhecimento” na conduta
(nocdo de conduta inteligente), e, ligada a ela, indicar as melhores formas de
se garantir o “conhecimento adequado” para todas as pessoas.

Dentre as melhores formas de se garantir esse “conhecimento adequa-
do” estdo, para ele, a elucidagio do método de produgio de conhecimentos
(daf a sua teoria da investigacdo) e aprender esse método num processo edu-
cacional bem cuidado e voltado precipuamente a tal objetivo.

Sua teoria educacional nada mais é que uma teoria que indica como
realizar, na pratica educativa, o aprendizado do método de produzir conhe-
cimentos garantidos, ou seja, como realizar, na pratica educativa, o aprend:-
zado do método de investigacio que, para ele, é o priprio método do pensar reflexivo.

A investigacdo, ou a produgdo de conhecimentos, é fungio essencial na vida
humana que, como qualquer forma de vida, ¢ “um processo que se renova a si mes-
mo por intermédio da acdo sobre o meio ambiente” (Dewey, 1959, p. 1).

Ora, no caso do ser vivo humano, as a¢des precisam ser inteligentes, ou
seja, precisam contar com a componente “cognitiva” que garante, se bem uti-
lizada, a producio de “significacbes”, de sentidos, de direcoes para as mesmas.
As agdes precisam contar com o pensamento reflexivo.

A boa utilizacio dessa componente “cognitiva”, ou da inteligéncia —
dessa capacidade de ler no interior da experiéncia as suas conexoes e dai cons-
truir as indicacdes das possibilidades da acdo —, é aprendida e pode ser de-
senvolvida no que Dewey chama de “forma mais elevada de vida”: na vida
social.

E no interior da vida social que a educagio ocorre: tanto de modo difuso
como de modo mais especifico. Nas sociedades complexas, o modo mais es-
pecifico de educagdo consubstanciou-se, especialmente, na escola.



Mas a escola traz como grande risco o distanciamento das atividades
que constituem a experiéncia viva da sociedade que a instituiu.

Dewey se preocupava em estar apontando a necessidade da ligagdo en-
tre os contetidos da educacio formal e a experiéncia comum das pessoas. Es-
pecialmente os conteados das varias ciéncias.

Para isso, é preciso aprender os “conhecimentos” ja produzidos social-
mente e com sua significacdo vital e é preciso, também, aprender a produzir con-
tinuamente “conbecimentos” e de maneira cada vez melbor.

A indicacio fundamental de Dewey é que a educagdo formal, ou ins-
titucionalizada, garanta o melhor dominio possivel do processo de produzir
“conhecimentos” aos mais jovens. Pois, realizando adequadamente tal proces-
s0, as pessoas produzirio “conhecimentos” como instrumentos eficazes de
acdes acertadas.

Uma educacio intencional e cuidadosa é necessiria para o desen-
volvimento do processo adequado do pensar, pois, “para obter que se realize
adequadamente, cumpre que o pensamento receba orientagio educacional
cuidadosa e atenta” (Dewey, 1979, p. 31).

Aprendendo o processo do conhecer

O dominio do processo de produzir “conhecimentos” ou, o que € 0 mes-
mo, o dominio de um processo de investiga¢io adequado, nao se adquire por
transmissao lingiiistica diretamente de uma pessoa que o sabe realizar para
outra, que nao o sabe bem.

“Conhecimentos” ou significacdes, por sua vez, somente sao aprendidos
ou desenvolvidos nas pessoas quando eles (os “conhecimentos”) fazem parte
da totalidade significativa de uma experiéncia qualquer, e a pessoa que estd
a aprender estd envolvida na referida experiéncia. Isto ¢, s6 se aprende sig-
nificacbes ou “conceitos” no interior da pratica e com vistas a pratica.

Dewey, para elucidar isso, apresenta o exemplo do aprendizado do “con-
ceito” ou da significacio da palavra chapéu. A palavra, ou os seus sons, ou
a sua grafia, nada significam por si mesmos. Uma crianga s6 vai construir em
si mesma a nogao de chapéu, correspondente a essa palavra, se houver agdes
de uso do objeto chapéu na sua experiéncia compartilhada com outras pes-
soas, e se, de tal experiéncia compartilhada, fizer parte a utilizagao da palavra,
indicando o significado — o uso — de chapéu.
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Em suma, os sons do vocdbulo “chapéu” adquirem sentido do mesmo modo
que o adquire o objeto “chapéu”, por serem usados em determinadas situagoes.
E tomam a mesma significacdo para a crianca e para o adulto por serem usados
por ambos em um ato comum. (Dewey, 1959, p. 16)

Para Dewey, aqui, 0 que constitui a significagao nao é nem sé o objeto
e nem s6 o seu uso: é o contexto inteiro da experiéncia, com todas as suas
conexdes, na qual se usa chapéu e que engloba a explicitagao do significado desse
uso nesse contexto experiencial e, além disso, a criacao e o uso do signo lingiiis-
tico relativo a tal explicitagio do significado ai constituido e compartilhado.

H4, ai, todo um conjunto de nexos que é produzido e que se vai apren-
dendo a produzir melhor, se se retoma reflexivamente essa produgao.

Temos, entdo, dois resultados: o primeiro, que Dewey menciona de ime-
diato, diz respeito ao aprendizado de estabelecer significagdes novas ou novas
associacoes de sentidos.

Depois que os sons adquiriram significagao pela sua conexiao com outras coisas
empregadas em atividade comum, podem ser utilizados em combinagao com
outros sons similares para produzirem novas significages, exatamente como se
associam as coisas que eles representam. (Dewey, 1959, p. 17)

Isto é: assim como associamos coisas, como dados de uma situagao, as-
sim também associamos entre si sons dessas mesmas coisas, também como
“dados” dessa situagao. H4 um verdadeiro aprendizado, ndo sé da captagao
de nexos, como hd uma aprendizagem da produgdo de novos nexos. Apren-
de-se, em situagdo, a captar e a produzir implicagoes.

O segundo resultado, que Dewey nao explicita de imediato, mas que
vai explicitando paulatinamente, diz respeito ao aprendizado do retomar refle-
xtvamente a producao compartilhada e primeiva de qualquer significacao.

A producio compartilhada de significagao é uma produgao, como vimos,
que se dé na experiéncia comum e dela faz parte, assim como fazem parte o uso
pratico de objeto, as atividades, os comportamentos, os resultados, etc.



Produzir significacio é um processo duplo: produz-se compar-
tilhadamente algum sentido (uma “nogao”, um “conhecimento”) e se o apre-
ende; e, a0 mesmo tempo, compartilhadamente, vai se aprendendo a produ-
zir melhor novos sentidos ou a produzir melhor novas significagdes.

Aprende-se a aprender. Dewey menciona explicitamente esse resultado
ap6s comentar a respeito da plasticidade do ser humano, a qual lhe permite
“aproveitar” aprendizados de uma situagdo anterior para situagbes novas ou
ulteriores. Ele afirma que “(...) Isso traz a possibilidade de um continuo pro-
gresso porque, aprendendo-se um ato, desenvolvem-se métodos bons para
outras situacdes. Mais importante ainda é que o ser humano adquire o habito
de aprender” (idem, p. 48).

Aprender a aprender é aprender o método. E aprender o processo ade-
quado de produgio de “conhecimentos” ou de produgdo de significagdes.

Na sua obra How we think, Dewey é enfatico quanto a importancia do
aprendizado do processo adequado de produgdo de “conhecimentos” na edu-
cacdo escolar, a0 mesmo tempo em que sdo trabalhados os chamados con-
teddos informativos. O capitulo IV dessa obra é carregado de afirmagdes a
respeito. Nela, também, no capitulo V, essa tese é retomada, como, por exem-
plo, na sua parte II, na qual se encontram as seguintes afirmag0es:

Aprender é aprender a pensar.

Do que ficou dito, é evidente que a educagao,

quanto ao seu lado intelectual, estd vitalmente relacionada com o cultivo da
atitude do pensar reflexivo, preservando-o onde ja existe, e substituindo os mé-
todos de pensar mais livres por outros mais restritos, sempre que possivel.
(...) afirmamos enfaticamente que esta (a educagdo), em seu aspecto intelec-
tual, consiste na formacio de habitos de pensar despertos, cuidadosos, meti-
culosos. (Dewey, 1979, pp. 85-86)

Nas analises e criticas que Dewey faz a Herbart, em Democracy and edu-
cation, encontramos novamente a afirmagdo da importincia do aprendizado
do método por parte do educando, referindo-se, naturalmente, ao processo
educativo escolar. Diz Dewey, a certa altura, que Herbart trouxe uma grande
contribuicdo 2 educacio quando explicitou a importancia do método de en-
sino e, mais que isso, quando explicitou a necessidade de o método ter co-

nexdao com o material ensinado.
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Apesar disso, Herbart ndo atingiu o ponto fundamental. O defeito da
sua concepcio “reside em nio tomar em conta a existéncia num ser vivo de
funcdes ativas e especiais que se desenvolvem pela redire¢do e combinagio em
que entram quando se pdem em contato ativo com o seu ambiente” (Dewey,
1959, p. 77).

Ora, essas funcdes ativas especiais, no caso dos seres humanos, quando
se pdoem em contato ativo com o seu ambiente, precisam ser realizadas ade-
quadamente, e, para tanto, dependem de aprendizado.

No caso da fungio intelectual isto é especialmente verdadeiro. Ha ne-
cessidade de aprendizado do seu funcionamento adequado, ou seja, do seu
método.

Herbart, diz Dewey, enfatizou adequadamente a importancia do méto-
do de ensino, préprio do “mestre-escola”, esquecendo-se que o fundamental
¢ o aprendizado do método de aprender por parte dos discipulos, que sao se-
res vivos, com funcdes ativas e especiais que s6 “se desenvolvem pela redire-
¢do e combinag¢do em que entram quando se pdem em contato ativo com 0

seu ambiente”.

Esta filosofia é elogiiente sobre o dever do professor de instruir os discipulos
e é quase silenciosa sobre o seu privilégio de aprender. D4 grande vulto a in-
fluéncia do meio intelectual sobre o espirito e esquece a circunstdncia de que

o meio subentende a participa¢io pessoal em uma atividade comum. (Dewey,

1959, p. 77)

Nessas passagens Dewey reafirma praticamente todos os principios ba-
sicos de seu pensamento e, ao fazé-lo, reitera especialmente o seu entendi-
mento da funcio eminentemente ativa e reconstrutiva da inteligéncia, que
possibilita ao ser humano a constante, continua e séria rediregao da sua ex-
periéncia, que tem seu ponto de partida nas “combinagbes” que lograr fazer
dos dados ou fatos de cada situagdo.

Para Dewey, tanto as “combinacdes” (estabelecimento dos nexos — re-
lacoes — presentes e possiveis) quanto as “rediregdes” (indicagdes dos novos
sentidos) é que possibilitam o “rearranjo” ou a reconstrugao da experiéncia,

que tem, na funcdo intelectiva, uma condigao necessaria.



Tal funcido pode e precisa ir se desenvolvendo constantemente. Seu de-
senvolvimento, porém, s6 se d4 na prépria atividade de reconstrugao da ex-
periéncia. H4 que fazer tal atividade de reconstrugdo competentemente, com
vistas aos resultados necessarios: e isso se vai aprendendo no seu proprio fazer,
que pode, ele também, ser “inteligido”, isto é, ele pode ser entendido, me-
lhorado, redirecionado, etc. Ou seja, é possivel a reflexao sobre e no préprio
processo de reconstru¢ao da experiéncia.

Uma pessoa que faz isso é uma pessoa com capacidades desenvolvidas
para ir vivendo melhor: isto é, é uma pessoa educada.

Educar é ajudar a reconstruir reflexivamente a experiéncia

Em contraste com as teses de Herbart e as teses das “faculdades men-
tais”, anteriores a ele, Dewey afirma que a “educa¢dao é um constante reor-
ganizar ou reconstruir de nossa experiéncia” (Dewey, 1959, p. 83).

Tal afirmacio nio esclarece de pronto o que Dewey quer dizer. E preciso
relaciona-la a outras afirmagoes, mencionadas a seguir. A primeira ¢ uma am-

pliagao dessa, nos seguintes termos:

Chegamos assim a uma defini¢do técnica da educagdo: é uma reconstrugio ou
reorganizagio da experiéncia, que esclarece e aumenta o sentido desta e também a nossa
aptidio para dirigirmos o curso das experiéncias subseqientes. (Dewey, 1959, p. 83).

Aqui Dewey afirma que a reconstrugao ou reorganizagao da experiéncia
“esclarece e aumenta o sentido desta”. O que seria esclarecer e aumentar o sen-
tido da experiéncia? O préprio Dewey responde, com estas palavras: “O au-
mento ou enriquecimento do sentido ou significagao da experiéncia corres-
ponde a mais aguda percepgdo das conexdes e das continuidades existentes
no que estivermos empreendendo” (idem, p. 83).

Aumentar o sentido ou a significagdo é perceber mais agudamente duas
coisas: a) as conexdes na acio (no que estamos empreendendo) e b) as continui-
dades na acao.

Essa percepcio mais aguda das conexdes e das continuidades na agao €,
para Dewey, uma atividade “cognitiva”, ou inteligente, implicada no interior

da experiéncia de viver e a ela necessiria.
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Educar-se, ou ser ajudado educacionalmente, é estar aprendendo a ter
essa percep¢do mais aguda das conexdes e das continuidades: “Uma atividade
que acarreta educagdo ou instrugdo faz a pessoa conhecer algumas das rela-
coes ou conexdes que nao eram antes percebidas (Dewey, 1959, p. 83).

Educar, pois, é ajudar a pessoa a conbecer ou perceber relagdes ou cone-
xoes e continuidades na experiéncia. Dewey ja utiliza aqui a palavra conbecer,
indicando o carater cognitivo desse processo educativo, que fica ainda mais
explicito no que ele diz a seguir:

(...) seus atos [da pessoa} em rela¢do a essas coisas adquirem mais significagao;
ela sabe melhor o que esté a fazer quando sua atividade se aplica a tais coisas;
pode provocar intencionalmente conseqiiéncias em vez de limitar-se a espera-
las surgir — o que tudo quer dizer a mesma coisa: passou a saber, a conbecer, a
entender melhor certas coisas. (Dewey, 1959, p. 83)

Passou a conhecer melhor: o significado aqui nao é que tenha recebido
mais informacdes prontas e, sim, que aprendeu a produzir melhores “conhe-
cimentos”. Aprendeu a aprender.

E aprender a aprender é 0 mesmo que aprender a reconstruir ou reor-
ganizar reflexivamente a experiéncia, no interior da prépria experiéncia.

Aprender isso oferece ou propicia os dois resultados indicados por
Dewey: esclarece e aumenta o sentido, ou a significagdo, da experiéncia e au-
menta a aptiddo para dirigir o curso das experiéncias subseqiientes.

Ao se referir ao segundo desses dois resultados, Dewey é igualmente ex-
plicito quanto ao carater cognitivo de uma experiéncia educativa:

O outro aspecto de uma experiéncia educativa é o aumento da capacidade de
direcdo ou regulagio das experiéncias subseqiientes. Dizer que alguém sabe o
que vai fazer ou que pode provocar certas conseqiiéncias ¢, naturalmente, dizer
que pode prever melhor o que vai acontecer; que pode, por isso, preparar-se
com antecipacdo para assegurar conseqiiéncias benéficas e evitar as indeseja-
veis. Portanto, uma experiéncia genuinamente educativa que proporciona co-
nhecimentos e aumenta as aptiddes diferencia-se, de um lado, de uma ativi-
dade rotineira; e, do outro, de uma atividade caprichosa. (Dewey, 1959, p. 84)



Em How we think, no capitulo segundo, que tem como titulo “Porque
o ato de pensar reflexivo deve constituir um fim educacional”, a0 mencionar
“os valores do ato de pensar”, Dewey reitera 0 que acima foi dito relativa-
mente 2 relagio conhecimento-educacdo e a importancia do papel do pensa-
mento reflexivo na acio. Quanto a esse ultimo aspecto, diz ele: “Trazendo 2
mente as conseqiiéncias de diferentes modalidades e linhas de agao, o pen-
samento faz-nos saber a quantas andamos ao agtr. Converte uma agao puramente
apetitiva, cega e impulsiva, em agdo inteligente” (Dewey, 1979, p. 26).

Dewey também reitera esses entendimentos em Experiéncia ¢ educagio.
Ao falar, por exemplo, da liberdade e, nesse ponto, mencionar o papel inicial
dos impulsos e desejos na agao, diz ele:

Mas ndo ha crescimento intelectual sem reconstrucdo, sem que, de algum
modo, a forma em que se manifestam de inicio esses impulsos e desejos seja
revista e refeita.

(...) A velha frase “pare e pense” estd certa psicologicamente. Pensar €, com
efeito, parar a primeira manifestacio do impulso e buscar pd-la em conexdo
com outras tendéncias possiveis de acdo, de modo a se formar plano mais com-
preensivo e coerente de agdo. (Dewey, 1971, p. 63)

O crescimento intelectual (Dewey identifica educagao com crescimento)
nio ocorre sem reconstrucio continua da experiéncia: “o processo educativo
¢ um continuo reorganizar, reconstruir, transformar” (Dewey, 1959, p. 53).

Esse continuo reorganizar, reconstruir, transformar que € o processo
educativo, nada mais é que um reorganizar, reconstruir e transformar refle-
Xivo 74 e da experiéncia, que somente é rico se realizado com método ade-
quado de investigagdo da e na experiéncia.

E por isso que toda a teoria educacional de Dewey converge para o
aprender a aprender o método adequado da investigagao: sua “teoria do co-
nhecimento” é uma teoria da producio de “conhecimentos” imbricada na sua
teoria da experiéncia, e ambas implicam necessariamente uma teoria educa-
cional, que tem seu ponto central numa teoria do aprender a aprender.
Aprender a realizar o processo de construir e reconstruir as significagoes.

Esse nao é um processo dado pronto ou que possa ser aprendido de uma
s6 vez. Ele precisa ser ou estar sendo aprendido sempre na busca de “saidas”
para as dificuldades ou problemas de cada situagdo. Dai a importancia de
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aprender que ndo se sabe nada definitivamente, pois cada situagdo é nova;
mas que se pode estar aprendendo cada nova situagdo se houver um “método
de aprender” que possa ter sido, por sua vez, “aprendido” nas situagdes an-
teriores e que possa ir sendo aplicado e adaptado as situagbes novas.

O grande recurso ou instrumento vital do homem ¢é o seu método de
investigar; o seu método de reconstruir ou reorganizar constantemente a ex-
periéncia, de forma a produzir, af, as significagoes, ou seja, produzir af a in-
dicacdo das conexdes e das continuidades.

Quem sabe produzir a indicagao das conexodes ou relagdes tem um “co-
nhecimento” de como as coisas ou as situacdes estao ocorrendo; quem sabe
produzir as indicagdes das continuidades tem um “conhecimento” dos resul-
tados ou das conseqiiéncias que estdo sinalizados nas coisas, tal como estao
ocorrendo em situacao.

Nio s6: 0 “conhecimento” das conexdes ou relagdes que estdo se dando
pode permitir a indicagdo de a¢bes que produzem o estabelecimento de novas
relacdes ou sua reorganiza¢do e, por consequéncia, a indicagao de possiveis
novos resultados ou novas continuidades.

Essa “reorganiza¢io” ocorre “primeiro” cognitivamente ou reflexiva-
mente, e, “a partir dai”, pode ser “aplicada” a reorganizagao da situagao em
questdo. E isso que se pode chamar de reorganizagio reflexiva da experiéncia.

Esse “primeiro” diz respeito a reorganiza¢ao da acao: ela precisa ocorrer
“antes” da “acdo nova” como indicadora de suas possibilidades. Mas o pro-
cesso de produgao de tal reorganizagao reflexiva é interno, concomitante e
impossivel de ser pensado “fora” ou paralelo a prépria agdo.

Esse processo é o de funcionamento inteligente da vida. Ele é um apren-
der continuado da e na experiéncia. Aprende-se a aprender em situagio. Apren-
de-se a ser inteligente (a “ler por dentro” a experiéncia). Aprende-se a viver
mais inteligentemente. Aprende-se a estar, constantemente, reconstruindo ou re-
organizando reflexivamente a experiéncia.

E esse é o objetivo da educac¢do. Educar é educar-se nisso junto com 0s
outros e, também, com a ajuda intencional dos outros. Alids, essa ajuda dos
outros é necessiria, especialmente nas sociedades mais complexas.

Tal objetivo pode resumir-se no “aprender a produzir significagdes”, que
¢ o mesmo que aprender a ser inteligente. E aprender a ser inteligente ¢é
aprender



(...) a observar, escolher e ordenar as coisas e 0s nossos préprios atos ou ap-
tidoes. E, fazer tais coisas, isto é, observar, escolher e ordenar quer dizer ter
inteligéncia, espirito ou razio, porque razao ou juizo é precisamente atividade
intencional e com um propésito, controlada pela percepcao dos fatos e de suas
relaches reciprocas.

(...) Um homem ¢ esttpido, obtuso ou ininteligente — deficiente de espirito,
sem juizo —, na propor¢io em que, em qualquer espécie de atividade, ele ndo
conhece bem o que esta fazendo e principalmente as provaveis conseqiiéncias
de seus atos. (Dewey, 1959, p. 111)

/7

Isto é, um homem ¢é estipido ou ininteligente (desprovido de desen-
volvimento intelectual), quando nio é capaz de “discernir as relagbes” e as suas
conseqiiéncias, o0 que, por sua vez, quer dizer ndo ser capaz de produzir a “sig-
nificacao”. Sem significagdo, isto ¢, sem a percepgao das relagdes que estdo ai,
agora, na experiéncia, e das suas conseqiiéncias, e sem a percepgao das relagdes
possiveis e das novas conseqiiéncias dai derivaveis, que se “dao” ou sao “arran-
cadas” no interior da prépria experiéncia, a agao € cega, é privada de inteligéncia.

O elemento intelectual cognitivo implicado na experiéncia humana ¢é a
“descoberta” e a “reconstrugdo” das relacdes e das conseqiiéncias das mesmas.

Nio a mera contemplacio das relagdes e conseqiiéncias, resultante de
“meias observacdes” (idem, pp. 157-158), mas a sua “descoberta-reconstru¢ao”
no envolvimento experiencial inteiro das pessoas que implica o seu todo cor-
poral-intelectual indiviso (idem, p. 154-158).

Ser educado ¢ ser capaz de realizar bem essa reconstrugao ou reorgani-
zacao da e na experiéncia como condigo fundamental da agéo inteligente. Ser
educado ¢é, portanto, ser desenvolvido num método adequado de produzir
significacdes. O que é o mesmo que ser desenvolvido num método adequado
de produzir “conhecimentos” ou “assercbes garantidas” capazes de orientar
competentemente as acoes seguintes, ou seja, a continuidade da experiéncia
numa dire¢ao escolhida.

A educacio, como desenvolvimento intelectual,

s 2z

s6 é possivel na, da e para a experiéncia

O que foi dito até agora pode parecer aceitdvel sem grandes questiona-
mentos, diz Dewey. O que tem sido ocasido de erros, porém, nas teorias edu-



72

cacionais, diz ele, é o fato de as mesmas admitirem que as relagdes ou cone-
x0es possam ser percebidas apenas intelectualmente, por uma “consciéncia’
ou “razao” independente ou situada acima da experiéncia. Tal “consciéncia”,
“razdo” ou “espirito” prestaria atengdo a realidade e, de alguma forma, per-
ceberia as suas relacdes.

Essas teorias, partidarias ou postuladoras do dualismo psicofisico, nao
véem as relacdes se constituindo e podendo ser reconstituidas no interior da
experiéncia, que é sempre em devir, em processo. Para elas, ou as relagoes es-
tdo dadas prontas nos puros dados da realidade (empiricismo) ou sio reali-
zacoes de relacoes transcendentais que se “imprimem” nos dados da realidade
(idealismo); o “espirito” ou a “consciéncia” presente nos seres humanos toma-
ria ciéncia delas.

Para Dewey isso nio é possivel. Os homens sao parte integrante e im-
bricados na realidade, que é um experienciar continuo, e a experiéncia de vi-
ver dos seres humanos se dd nas interacdes deles com seu ambiente. Tais in-
teracoes vao definindo as situacdes e os préprios homens e sdo elas, as
interacdes, que vdo produzindo, ndo s6 as relagdes como a forma ou o método
de apreendé-las com vistas a novas relagdes e novas situacoes.

Esse é o processo continuo de reconstrugao e reorganizagao da experi-
éncia que os homens aprendem a fazer, fazendo-se como seres humanos, em
funcio de suas necessidades. Nesse fazer e fazer-se, a inteligéncia ¢ um ins-
trumento importante e fundamental, que s6 funciona a contento no interior
da atividade vital e s6 se desenvolve na produgao das significagoes se estiver
estritamente “colada” as demais atividades desse fazer e fazer-se.

Os “dados” da experiéncia “fazem” a significagao na interagao deles en-
tre si, na interacdo deles com o todo orgénico da situagdo e na interagao deles
e da situagio com as “escolhas” humanas significadas (indicadas) pela ativi-
dade intelectual.

Essa interagdo complexa da experiéncia humana é que permite a “des-
coberta” e a “reconstrucdo” das relacdes que vao constituindo a prépria ex-
periéncia.

Aprender da experiéncia “é fazer uma associagdao retrospectiva e prospectiva

entre aquilo que fazemos as coisas e aquilo que em conseqiiéncia essas coisas

nos fazem gozar ou sofrer. (Dewey, 1959, p. 153)



Para fazer essa “associacdo retrospectiva e prospectiva” hd que se ter
pensamento reflexivo. “O pensamento ou a reflexio (...) é o discernimento da
relacio entre aquilo que tentamos fazer e o que sucede em conseqiiéncia”
(idem, p. 158).

Além da impossibilidade da existéncia do pensamento reflexivo fora da

experiéncia humana, a presenca dele, nesta, muda a sua qualidade:

(...) e a mudanga é tdo significativa que poderemos chamar reflexiva esta es-
pécie de experiéncia — isto &, reflexiva por exceléncia. O cultivo deliberado des-
te elemento intelectual torna o ato de pensar uma experiéncia caracteristica.
Por outras palavras — pensar é o esforco intencional para descobrir as relagies es-
pecificas entre uma coisa que fazemos e a conseqiiéncia que resulta, de modo a ha-
ver continuidade entre ambas. (...) Pensar eqiiivale, assim, a patentear, a tornar

explicito o elemento inteligivel de nossa experiéncia. (Dewey, 1959, p. 159)

O elemento inteligivel ou cognitivo implicado na experiéncia humana
¢ a descoberta e a reconstrucao das relagdes.

A reconstrucio da experiéncia é a reconstrucdo cognitiva das relagoes
descobertas (também cognitivamente) tendo em vista consequéncias deseja-
das ou queridas. E uma reconstrugio necessariamente reflexiva.

Ser educado € ser capaz de reorientar ou reconstruir, ou reorganizar re-
flexivamente a experiéncia tendo em vista objetivos.

Educar é desenvolver a capacidade de pensar

A tarefa primordial da educacao, para Dewey, é o cultivo deliberado do
pensar reflexivo. “(...) tudo o que a escola pode ou precisa fazer pelos alunos
no que visa a sua mente ou seu espirito (isto é, salvo certas habilidades mus-
culares especializadas) é desenvolver sua capacidade de pensar” (Dewey, 1959,
p. 167).

E o que ¢, afinal de contas, pensar, para Dewey? Pensar, diz ele sublinhan-
do, “¢ o método de se aprender inteligentemente” (Dewey, 1959, p. 167).

Pensar é método: é caminho, é processo, é atividade; “(...) é que o ato
de pensar é por si mesmo um método, o método da experiéncia inteligente

em seu curso” (idem, p. 168).
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Dewey nio “entende” o ato de pensar desvinculado da sua fungao im-
bricada no processo continuo de adaptagao dos seres humanos no seu ambiente,
ante situacoes de perplexidade ou embaragosas. Dai conceber o pensar como
fun¢do investigativa. “Uma vez que o ato de pensar surge em situacao em
que existe divida, esse ato é um meio de investigar, de inquirir, de perqiirir,
de observar as coisas” (idem, p. 162).

Dai que se a tarefa fundamental da educagao é desenvolver a capacidade
de pensar dos educandos, tal tarefa nada mais é que proporcionar o cultivo
deliberado do método da experiéncia inteligente, ou seja, do método adequa-
do da investigacdo, que precisa estar implicado na experiéncia humana a fim
de ir proporcionando a ela (ou aos homens) as necessarias “asser¢bes garan-
tidas”, ou os necessarios “conhecimentos”.

Dewey, conforme ji afirmamos, preocupa-se, em varias de suas obras,
em explicitar a “esséncia do método“ de tal experiéncia inteligente, que se
desdobra nos “momentos” processuais da propria investigagao (a “moda” da
investigacio cientifica) e cuja andlise ele desenvolve em Logic: theory of inquiry.

Em Democracy and education, no capitulo 12, ele apresenta, ou “reapre-
senta”, esses momentos processuais interligados da investigagao, insistindo
que seu ponto de partida e de chegada é sempre a experiéncia e que ¢ nela,
dela e para ela que é possivel esse pensar humano.

O primeiro e necessario “momento” é “estar em experiéncia” e observado-
ramente atento a ela. Em seguida hd que saber estar atento as dificuldades
ou aos problemas ai implicados. E hé, em terceiro lugar, que saber identificar os
dados da situacdo e sua pertinéncia as possiveis solug¢oes dos problemas.

Nesse terceiro “momento” estd, para Dewey, um aspecto fulcral do pen-
samento reflexivo. Nao é “s6 ir aos dados”: é ir inteligentemente a eles, “len-
do-os por dentro”, nos seus nexos na situacao.

Pois “(...) 0 material para o pensamento nao sao os pensamentos € sim as
acdes, os fatos, os acontecimentos e as relacoes entre as coisas” (idem, p. 172).

Pode parecer estranha a afirmacao de que os pensamentos nao sao o ma-
terial do pensamento. Para Dewey nao o sao mesmo. Os pensamentos sao o
resultado do pensar. Os materiais do pensar sao os “dados” e suas relagoes e
inter-relacdes na situagdo. “Os dados formam o material a ser interpretado,
considerado, explicado” (Dewey, 1979, p. 109).

Esse material deve ser interpretado, considerado, explicado pela opera-
¢do do pensamento, pela atividade inteligente que o vai lendo e relendo, to-



mando-0 no seu contexto situacional. E uma verdadeira transformacio dos
objetos (que por si mesmos nada dizem) em “dados” de uma situagao, que
passam a significar algo devido as suas relacdes e inter-relagoes na e com a
mesma. Estar fazendo isso, operacional e inteligentemente, é estar envolvido
na e executando o que Dewey chama experiéncia inteligente.

Na experiéncia inteligente o pensar d conta da anilise, da interpreta-
¢do, da consideracao, da explicacdo. Mas os seus “materiais” nao sao prima-
riamente os pensamentos e sim os dados: e nem sao os objetos isolados uns
dos outros e observados em si mesmos. Sao os objetos transformados em “da-
dos” da e na situacgdo, isto é, considerados nos seus nexos.

E um verdadeiro “pensar experimental” que re-arranja os objetos como

dados.

Porque a investiga¢io ou o pensar experimental significa atividade dirigida,
um fazer que altera as condicdes nas quais os objetos sao observados e sao tidos
diretamente e que os dispde ou re-arranja numa forma diferente.

(...) o primeiro efeito da andlise experimental consiste em reduzir os objetos di-
retamente experimentados a dados. Esta reducao é necessaria porque os obje-
tos, tal como sdo experimentados diretamente, sdo equivocos, obscuros, frag-
mentdarios; de algum modo deixam de responder a uma necessidade. (Dewey,
1952 p. 107)

Os dados sdo, portanto, esses materiais primeiros do pensar, necessarios
para a anélise intelectual no contexto da situagao problemiética na qual eles
sao tomados.

Os dados é que sugerem primariamente as conexoes, ou seja, a ideagdo:
a producao das idéias no constante operar da experiéncia. As idéias (ou os
pensamentos) sdo a percepgao das conexdes. Primeiro das conexoes fisicas, de-
pois das conexdes organicas no todo da situagao e, depois, ainda, das conexdes
percebidas entre todas essas conexoes e os resultados delas em operagdes pos-
siveis ou executadas: s6 ai se chega as significagoes das conseqiiéncias.

E s6 aqui que se di um verdadeiro re-conbecimento, que nao é sé um co-
nhecer do fazer e do parecer, mas um re-conhecimento da conexdo entre o
fazer-padecer e as consequiéncias do que foi feito ou operado (Dewey, 1952,
p. 155)
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Dewey diz que se em vez de dados os chamdssemos (aos objetos da si-
tuacao problematica) de tomados (escolhidos), tudo ficaria mais claro. Num
conjunto de uma situagao problemadtica, a investigagao pauta-se, quer por as-
pectos reais ai tomados que apresentam alguma relagao com o problema,
quer por percepeiao de certas conexdies (idéias): operar com os dois é que vai construindo
a solugao, que é igual a uma nova significacao iluminadora do que fazer com o5 dados,
de uma certa forma, ou seja, numa nova configuragio conexa (idem, p. 155).

S6 que esse operar com os dados e com as idéias sugeridas por eles nao
restringe o uso operacional das idéias apenas as idéias que vao sendo produ-
zidas-construidas naquela situacao em particular. Idéias ou pensamentos ja ti-
dos em outras situagdes sao possiveis dados do pensar a serem re-tomados em
novas situacdes, a serem re-construidos ou re-arranjados com vistas a novas
solucdes necessarias.

Esses pensamento§ ja tidos, ou esses “conhecimentos”, sao uma espécie
de “capital” a ser empregado também, mas nao s, nas futuras investigacdes.
Dai ele dizer: “Conhecimento”, no sentido de informagao, significa o capital
atuador, os indispenséveis recursos para ulteriores investigagdes — para se des-
cobrirem ou se aprenderem mais coisas” (Dewey, 1959, p. 173).

“Conhecimentos” s6 tém sentido se forem esse “capital atuador” ou pas-
sivel de ser utilizado, ou investigado, como recurso ou instrumento, no jogo
operacional e reflexivo do pensar ou no jogo investigativo. Nesse sentido, os
“conhecimentos” sdao, também, dados.

Os “conhecimentos” e os demais dados sao os conteudos e os instru-
mentos do jogo operacional do pensamento reflexivo. E até nem importam
muito os meios pelos quais esses dados sao fornecidos a reflexao. O que im-
porta é té-los e, a0 mesmo tempo, operar reflexivamente com eles com vistas
as necessidades vitais.

Té-los por té-los de nada adianta: tornam-se pesos mortos. Operar re-
flexivamente por operat, também nao. Torna-se um operar vazio ou no vazio.

(...) conhecimentos informativos separados da ag¢ao reflexiva sao conhecimentos
mortos, peso esmagador para o espirito. (...) O dnico caminho direto para o
aperfeicoamento duradouro dos métodos de ensinar e aprender consiste em
centralizd-los nas condi¢des que estimulam, promovem e pdem em prova a re-

flexao e o pensamento. (Idem, p. 167)



A anilise desse jogo experiencial dos “dados” entre si é um dos aspectos
mais significativos da teoria do conhecimento de Dewey e, por conseqiiéncia,
de sua teoria educacional.

Nio ha como, para ele, viver experienciando ou operar s6 com “idéias” ou
s6 com “dados”. Nio hé possibilidade do “s6 idealismo” ou do “s6 empiricismo”.

A possibilidade tnica é a do experiencialismo, ou seja, a do acontecer da
experiéncia humana, que tem como suas componentes indissocidveis o pensar,
o agir, os “dados existenciais e ndo existenciais” e todas as relagdes ou cone-
xbes que, “inteligidas”, podem estar produzindo as significagdes. Nao d4 para
falar nisso ou naquilo e, muito menos, em dualismos. Tudo é uma tnica, con-
tinua e progressiva experiéncia que contém essas componentes em interagao.

Mas o elemento privilegiado af é o poder dar-se conta de tudo isso pela -
telecgio. A inteleccdo ou inteligéncia (a racionalidade) é o elemento decisivo da qua-
lidade da experiéncia humana. Dewey é um iluminista. S6 que a explicagao da in-
teligéncia ou da racionalidade ndo se encontra, para ele, nem nos cnones do
idealismo e nem nos do empirismo: para Dewey, a explicacdo se encontra no seu
funcionalismo ou seu instrumentalismo. Ou, se quiser, no “sex” pragmatismo.

E neste “seu” pragmatismo, que é também chamado de progressivismo,
que Dewey encontra a importdncia de um quarto momento do método de
investigacdo: o “momento” da producao das significagies, ou seja, 0 momento
da producio das indicacdes, ainda intelectuais, das possivess conseqiiéncias a se-
rem buscadas mais seguramente na experiéncia através de possiveis novas
acdes (que as provardo, ou nao, verdadeiras). E 0 momento que ele chama de
producao de idéias como planos de agio.

No ato de pensar, depois de considerarmos a necessidade de fatos, dados, co-
nhecimentos ja adquiridos, devemos examinar os seus correlatos que sdo su-
gestdes, inferéncias, interpretacdes conjecturais, suposigoes, explicagdes testa-
das: em suma — idéias. A observagio cuidadosa e a cuidadosa recordagiao revelam o
que jd se acha nas coisas, o que jd estd presente e, por isso, o5 dados.

(...) Os dados despertam as sugesties e 56 em relagao com esses dados especiais é que po-
deremos apreciar a propriedade das sugestes. Mas as sugesties, por outvo lado, proje-
tam-se para além dos dados da experiéncia. Elas prevéem resultados possiveis, coisas a
fazer e, nao, fatos (coisas jé feitas). A inferéncia é sempre uma invasio no des-
conhecido, um salto dado daquilo que é conhecido para o desconhecido.
(Dewey, 1959, p. 174)
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Esta é a culminincia do método do pensar reflexivo: produzir idéias que sao
sugestoes de agdes (inferéncias) que precisam ser aplicadas ou postas a prova
na experiéncia. Pois que ndo o foram ainda. As idéias “prevéem resultados
possiveis, coisas # fazer e nao fatos (coisas feitas)”.

E este pensar reflexivo, capaz de produzir idéias indicativas de novas agdes
adequadas — agies inteligentes — na experiéncia (porque produzido com esse
método), gue é o objetivo da educagao.

Resumo

Neste artigo busca-se apresentar, inicialmente, algumas informacoes que aju-
dam a situar John Dewey no contexto em que viveu e produziu suas idéias, e, em
seguida, busca apresentar algumas idéias basicas sobre o que entende ser o pensa-
mento reflexivo, sua importincia na vida das pessoas e sobre a necessidade de a edu-
cacio escolar oferecer subsidios para o desenvolvimento de um tal pensamento em
criangas e jovens.

A certa altura deste artigo é afirmado o seguinte: “Sua teoria educacional {a de
Dewey} nada mais é que uma teoria que indica como realizar, na pratica educativa, o
aprendizado do método de produzir conhecimentos garantidos, ou seja, como realizar na
pratica educativa, o aprendizado do método de investigagao que, para ele, é o proprio
método do pensar reflexivo”. O aprendizado do pensar reflexivo deve ser, para Dewey,
o objetivo da educagdo. O artigo é encerrado com essa afirmagao.

Palavras-chave: pensamento reflexivo; educacdo para um pensamento refle-

xivo; educacio; filosofia da educag¢io; desenvolvimento do pensamento reflexivo.

Abstract

This article starts by presenting information about the context in which Jobhn Dewey
lived and developed his ideas. Then, it presents his basic ideas about reflexive thinking, its
importance in people’s life and his view that the school must offer elements for the development
of this kind of thinking. In a passage of the article it is said: “His educational theory
(Dewey’s) indicates how the school can implement the learning of the method for reaching
knowledge in which you can trust, that is, how to stimulate the learning of the reflexive
thinking”. For Dewey, the learning of reflexive thinking should be the objective of education.

Key-words: reflexive thinking, education for the reflexive thinking; education; philosophy
of education; development of reflexive thinking.



Resumen

Este texto procura inicialmente suministrar informaciones que puedan situar a
John Dewey en su tiempo. Posteriormente intenta mostrar las ideas basicas que indican
qué es lo que Dewey entiende por pensamiento reflexivo -su importancia en la vida de
las personas y la necesidad de que la educacion en las escuelas aporte elementos para
el desarrollo de dicho pensamiento en los nifios y jovenes.

En determinado momento del texto se afirma: “Su teoria educativa -la de
Dewey- no es otra cosa que una teoria que sugiere como plasmar, en la practica edu-
cativa, el aprendizaje del método de produccion de conocimientos garantizados, es dectr,
como hacer efectivo en la préctica educativa el aprendizaje del método de investigacion
que, para Dewey, es el propio método del pensamiento reflexivo”.

El aprendizaje del pensamiento reflexivo es el objetivo de la educacion para
Dewey. Con esa afirmacion finaliza el texto.

Palabras claves: pensamiento reflexivo; educacion para un pensamiento refle-
xivo; educacion; filosofia de la educacion; desarrollo del pensamiento veflexivo.
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