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A HERANCA DA FILOSOFIA DEWEYANA: INFLUENCIA NA
VIDA E OBRA DE ANISIO TEIXEIRA

Claudio Luis de Alvarenga Barbosa'

RESUMO

Estudando a obra de Anisio Teixeira, percebemos que os temas
abordados — ensino publico, autonomia universitdria, valorizacao
do professor, entre outros — ainda hoje se fazem presentes nas dis-
cussdes do campo educacional. Entretanto, alguns trabalhos sobre
esse pensador, centrando-se nos aspectos de sua propria vida e obra,
relegam a segundo plano as origens de sua perspectiva filosofica. Neste
artigo, que representa uma tentativa de nos apropriarmos com aus-
teridade do pensamento de Anisio, buscaremos mostrar as bases da
obra teérica de seu mentor intelectual: John Dewey. Acreditamos que
apropriar-se da filosofia deweyana é condicio essencial para explo-
rarmos todo o potencial do pensamento de Anisio.

Palavras-chave: Conhecimento, Educacdo-Sociedade, Democracia.

ABSTRACT

Studying Anisio Teixeira’s work, we notice that his themes —
public education, university autonomy, teacher’s-evaluation, among
others — are still in the discussions of the educational field of our
days. However, some studies about that thinker, centered in aspects
of his life and work, treat as secondary the origins of his philosophical
perspective. This article, as an attempt of an austere appropiation of
the thought of Anisio, will fry to show the basis of his intellectual

1 Doutorando em Educacdo/UFF e Professor da Faculdade de Educagdo da Univer-
sidade Cat6lica de Petrépolis.

65



Educagio e Filosofia, 17 (34) 65-80, jul./dez, 2003

mentor’s theoretical work: John Dewey. We believe that appropriating
the philosophy of Dewey is an essential condition for us to explore
the whole potential of the thought of Anisio.

Keywords: Knowledge, Education—Society, Democracy.

Introducio

Ensino piiblico, democracia no ambito da escola, e fora dela, au-
tonomia universitdria e valorizacdo do professor. Estas e muitas ou-
tras questdes tratadas na comunidade académica neste inicio de sé-
culo, ja eram defendidas na primeira metade do século passado por
um dos maiores expoentes da educacao brasileira: Anisio Spinola
Teixeira.

A atualidade de suas idéias ¢ um ponto de concordancia para
todos os estudiosos que se propoem a estudar a vida desse educador.
E impressionante como seu pensamentc aplica-se perfeitamente as
questoes com as quais a educaco brasileira esta se confrontando nos
dias atuais. Por isso, acreditamos que estudar a vasta obra de Anisio
Teixeira, mais do que uma questao especifica de “histéria da educa-
¢do”, torna-se essencial na formacao filoséfica de todos aqueles que
se propoem a pensar sobre a educacio brasileira contemporanea.

Um dos motivos para produzir tanto, e tio bem, foi o fato de
ingressar cedo na vida pablica. Em 1924, com apenas 24 anos, rece-
beu o convite do governador da Bahia para ocupar o cargo de Inspe-
tor-Geral do Ensino nesse Estado. Durante o periodo de 1924 e 1929,
em que esteve a frente da Inspetoria, realizou, entre outras coisas,

uma importante reforma da instrucdo pablica estadual.

Nesse periodo, teve oportunidade de conhecer diferentes reali-
dades educacionais, fato que se deve, principalmente, as suas via-
gens a Europa (1925), e duas vezes aos Estados Unidos (1927 e 1928),
sempre observando a estrutura dos diversos sistemas escolares, com
0s quats travava contato, Semn davida alguma, essas viagens muito
colaboraram na produgio tedrica de Anisio.
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Nas viagens aos Estados Unidos, teve sua trajetoria inte?ef:tual
marcada de forma definitiva ao travar contato com a obra do filésofo
americano John Dewey. Com o intuito de divulgar essa ol:ira no Bre:)-
sil, em 1930 publicou a primeira tradugdo para o pormg!}le_s, de dois
trabalhos de Dewey, que reunidos receberam o nome de “Vida e edu-
Cagaix{isio foi um dos maiores divulgadores da obra de Dewey no
Brasil. E por essa estreita relacao intelectual com o filésofo nqrte—am@
ricano, acreditamos que para nos apropriamos com austendad.e dF’
pensamento de Anisio Teixeira, é imprescindivel estudarmos primei-
ramente as bases da obra tedrica de seu mentor intelectual. Qu seja,
entender a riqueza da filosofia deweyana é cond?(;ﬁo essena'al para
trilharmos com seguranca o pensamento de Anisio e aproveitarmos

todo seu potencial.

Da teoria geral do conhecimento 4 base do pensamento de Dewey

Poucos filésofosforam tao influentes junto ao grande publico
quanto John Dewey. Suas idéias enraizaram-se flrmen:lente no solo
da vida norte-americana, e dai estendeu-sc para vanas. partes do
mundo. 56 para termos uma idéia de sua grandiosidade intelectual,
ao falecer em 1952, com 92 anos, deixou extensa obra na ‘qual se
destacam trabalhos em diversas dreas do conhecimento, tais como
Psicologia, Filosofia e Educagéo.

A exemplo do proprio Dewey, que demonstrava um gosto }?elas
construcdes tedricas estruturadas “em que cada eleme.n‘to‘esta em
relagao de ‘interacdo’ com os outros e em que cada ~tf_=q1_.ullbr1c~ a'lcan-
cado se demonstra precéario” (Bodei, 2000, p. 132?,. nio iremos fhret?’-
mente a concep¢ao que ele mesmo chamou de ‘mstrumgntahsmo ,
sem antes abordarmos alguns princfpios relativos a teoria geral ‘do
conhecimento. Com o intuito de engendrar um instrumenta.l bés_lco
para melhor contextualizagdo do pensamento'de Dewey,Adxscutlre-
mos em linhas gerais, alguns problemas contidos no fenémeno do
conhecimento (item a), e entre esses problemas, nos de'teremosl um
pouco mais no que diz respeito a possibilidade do conhecimento (item
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b). N_este ﬁltiII:lO item, inclui-se 0 pragmatismo, concepcio filosofica
mantida em diferentes versdes por varios filésofos, dentre os quais
John Dewey. ’

a) O fendmeno do conhecimento e os problemas nele contidos

’ A teoria do conhecimento é uma disciplina filoséfica e, como o
p.roplrxjo nome sugere, € uma teoria interpretativa ou uma explicagao
f1losof1<':a do conhecimento humano. De um modo geral, a teoria do
conhecimento indaga sobre a verdade do pensamento ¢ sobre sua
.concordéncia com o objeto. Se encarada como disciplina filoséfica
1ndgpendente, poderiamos definir a teoria do conhecimento “como a
teoria do pensamento verdadeiro, por oposicio a Iégica, definida como
a teoria do pensamento correto” (Hessen, 2000, p-13).

Na tentativa de nos aprofundarmos na descri¢io do fenémeno
do cgnhecimento, percebemos que ndo temos um problema tinico
re:]atlvo a esse fendmeno, mas sim, cinco problemas num mesmo fe-
némeno. Ou seja, 0 que normalmente chamamos de problema do co-
nhecimento divide-se, na verdade, em cinco problemas parciais.

Poderiamos tomar como uma primeira premissa a ser verificada
qu.e‘de um modo geral, o conhecimento significa uma relagdo entré
sujeito ¢ objeto. Na epistemologia tradicional concebe-se o conheci-
mento cOmo a posse, por parte de um sujeito, de um objeto conheci-
do. Terlamos assim, que ambos entram em contato um com o outro
onde o sujeito apreende o objeto. ,

Ma's essa concepcao de uma consciéncia natural, do contato en-
tre sujeito e objeto, se justificaria? Na producao do conhecimento ocorre
rea:lmente esse contato? O sujeito realmente é capaz de apreender o
olb}eto?‘ Estas questdes nos colocam diante do primeiro problema par-
cial da teoria do conhecimento, que € a questdo sobre “a possibilidade
do conhecimento humano”.

Um segundo problema surgiria se admitissemos que o sujeito
cognoscente tem uma estrutura dualista: 0 homem 6 um ser espiritu-
al e sensivel. Partindo dessa premissa, teriamos que admitir a existén-

cia de um conhecimento espiritual, cuja principal fonte é o espirito, e
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um conhecimento sensivel, que se pauta na experiéncia. Ao dualismo,
que requer dois principios irredutiveis de explicagao, opde-se o
monismo, doutrina que afirma a unidade do ser na multiplicidade.

Diante dessa concepgao dualista, onde temos duas fontes forne-
cedoras de contetidos para a consciéncia cognoscente, qual seria a
principal fonte em que essa consciéncia cognoscente buscaria seus
contetidos? Nesse caso, o fundamento do conhecimento humano é a
razdo ou a experiéncia? Com esse impasse, estariamos nos colocando
diante da questao sobre a “origem do conhecimento”.

Seguindo o roteiro proposto por essas possibilidades, scriamos
encaminhados a um problema crucial da teoria do conhecimento, ao
nos debrucarmos sobre a relacao entre sujeito e objeto. Numa descri-
cio fenomenol6gica, essa relagdo se caracterizaria pelo fato de o ob-
jeto determinar o sujeito. O projeto fenomenolégico se define “como
uma volta as coisas mesmas, isto €, aos fendmenos, aquilo que apare-
ce A consciéncia, que se dd como seu objeto intencional” (Japiassu,
1996, p. 102). .

No entanto, importantes teéricos do cehhecimento entendem que
essa relacdo se da em sentido contrério, onde o sujeito nao € determi-
nado pelo objeto, mas sim, determina esse objeto. Portanto, qual das
duas concepg¢des é mais verossimil? O objeto determina o sujeito ou o
sujeito ¢ quem determina o objeto? Diante dessa aporia, nos colo-
camos frente a frente com a questdo relativa a “esséncia do conheci-
mento”.

Pelo exposto até o momento, ficamos com a impressdo de que
para falarmos sobre o conthecimento devemos sempre nos reportar a
uma apreensao racional do objeto. Mas sera que além dessa modali-
dade racional nao existiria um outro tipo de conhecimento, que por
oposicao a esse conhecimento racional-discursivo poderiamos cha-
mar de intuitivo? A intuicdo (do latim infuitio: ato de contemplar)
sendo uma forma de contato direto da mente com o real, capta a
esséncia desse real de modo evidente, sem necessidade de demons-
tracdo. Assim, essa compreensdo global e instantdnea de um fato ou
pessoa, se opondo a um conhecimento dedutivo e conceitual, nos
coloca diante da questdo sobre “os tipos de conhecimento”.

E por fim, terfamos um quinto problema parcial, que surgiria em
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nossa consciéncia cognoscente como um corolrio de todos os anteri-
ores: se existe conhecimento verdadeiro, como poderiamos reconhe-
cer a verdade? Qual é o critério que me permite, em cada caso parti-
cular, determinar se um conhecimento é verdadeiro ou nao? Nao existe
uma defini¢ao tinica de verdade, mas ao contrario, existem varias
definicBes de verdade, assim como varias teorias (ue pretendem ex-
plicar sua naturcza. Diante dessa diversidade, também nao temos
um sinal Gnico que nos permita reconhecer a verdade e a distingui-la
do erro, ou seja, ndo temos um critério definitivo. Se por verdadeiro
definimos aquilo que corresponde a verdade, a realidade, e como tal
se imp0e & aceitagdo, como reconhecé-lo? Ao nos colocarmos essas
questdes, chegamos ao final dessa parte do nosso trabalho, expondo
mais um problema parcial do conhecimento, que diz respeito ao “cri-
tério de verdade”. '

b} Aprofundando o problema sobre “a possibilidade do conheci-
mento”

Diante da questdo sobre a possibilidade do conhecimento
humano, discutido superficialmente no item anterior, tivemos ao lon-
go da historia da filosofia, diferentes posicoes epistemolégicas que
podem ser agrupadas em cinco correntes de pensamento sobre a re-
lagdo entre sujeito e objeto do conhecimento: o dogmatismo; o ceticis-
mo; o subjetivismo e o relativismo; o criticismo e o pragmatismo.

Na perspectiva do dogmatismo, parte-se da auto evidéncia —
sustentada por uma excessiva confianca na razio humana — de que
0 sujeito apreende seu objeto, independente da existéncia de uma
relac@o entre eles. Nao se admite que o conhecimento apresenta-se
numa relacdo entre sujeito e objeto, mas ao contrario, nessa posicao
epistemoldgica “os objetos de conhecimento nos sao dados como tais,
e naoe pela fungao mediadora do conhecimento (...). Os objetos da
percepgao nos seriam dados diretamente, corporeamente” {Hessen,
2000, p.29). Desconsidera-se tanto a percepc¢ao, quanto a funcdo
pensante; em suma desconsidera-se o sujeito e sua funcao.

Enquanto o dogmatismo encara a possibilidade de contato entre
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sujeito e objeto como auto-evidente (atitude do homem ipgénuo), pa(;'a
o ceticismo o sujeito ndo seria capaz de apr.eer.nder o objeto. Se:gun o
os preceitos do ceticismo, € imposs.ivel atmglr,mos o conhecimento
enquanto apreensao cfetiva do objeto. ~D{:*\f'en'a':lrfws, portanto, nos
abster de toda e qualquer formulagdo de juizos. Enquant.o o
dogmatismo desconsidera o sujeito, 0 ceticismo nao enxerga o o?]?t().

E interessante notar, que ao afirmar que o conheczmento é im-
possivel, o cético esta expressando um conhecimento. Agmm, o cético
ndo poderia realizar qualquer ato de pensamento, pois se assim o
fizesse, estaria pressupondo a possibilidade de conhecimento e esta-
ria diante de uma autocontradigio. _

Na histéria da filosofia, o ceticismo desempenhou um importan-
te papel enquanto antipoda ao dogmatismo. Pois, enquanto

o dogmatismo enche o pensador e o pesﬁquisador de exagerada
confianca em face da capacidade da razdo humana, o cgtrcismo
mantém desperto o sentimento do problema. ({mw 0 agmlhgo da
diivida no peito do fildsofo, fazendo que este ndo se aquiete diante
das solucdes jé dadas a um problema, mas continue lutando por

solugdes novas e mais profundas (ibid, p. 36).

Vimos, que para o ceticismo, nao exi‘ste qualquer po_ssibi}jdade
de atingirmos a verdade. Em contraparhd'fl, para o S}Jb]e!ﬁlVlme e
para o relativismo, certamente a verda.de. existe, mas nao ha vefdage
alguma universalmente valida. O sub]ehylsmo restringe a validade
da verdade ao sujeito que conhece e que julga, defender}dq que esse
conhecimento depende de fatores que residemn no préprio sujeito
cognoscente. Ja o relativismo enfatiza a dgpendepaa que o c.?r}hec;l-
mento tem de fatores externos, como o meio ambiente e o espirito da

exemplo.

épocl?/iaiosl:a verdage quer dizer concorde‘mc.ia d(i juizo com o es.ta(%o c:e
coisas objetivo, ocorrendo tal concordancia, nao faz sentho lhr‘mté- a
a um certo numero de fendmenos. Assim, quando sub;etwmmo e
relativismo afirmam que ndo ha nenhuma verdade un’n{ersalmente
valida, padecem de contradicGes semelhantes as do ceticismo. o

O subjetivismo cai em contradi¢ao quando reclama para seu juizo
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“toda verdade é subjetiva” uma validade mais do que subjetiva (ndo
pensa “isto vale apenas para mim”), e com isso atribui-lhe validade
universal. Se o relativista formula tese semelhante de que “toda ver-
dade é relativa”, recai na mesma contradigao do subjetivismo.

A semelhanga do ceticismo, o pragmatismo também abandona o
conceito de verdade como concordéncia entre pensamento e ser. No
entanto, ultrapassa essa negagao, propondo outro conceito de verda-
de para ocupar o lugar do que foi negado: propde que verdadeiro
significa o mesmo que util, valioso, promotor da vida. A verdade do
conhecimento consiste na concordancia do pensamento com os obje-
tivos praticos do homem, naquilo que provar ser 1itil e benéfico para
sua conduta pratica. Assim, o pensamento e o conhecimento estio
em conexdo estreita com a vida.

Se por exemplo, alguém afirmasse “sou um espirito imortal”, tal
afirmagao nédo teria qualquer valor para o pragmatismo, pois se as
palavras tém relacdo com qualidades sobre as quais ndo podemos
descobrir efeitos praticos elas nao tém sentido. Mas se Segurassemos
uma arma e afirmassemos “essa arma ¢ mortal”, tal afirmacdo seria
verdadeira, pois o atributo “mortal” pode ser testado ao abatermos
um pato selvagem, por exemplo.

Nessa perspectiva, quase toda proposicio da metaffsica é boba-
gem sem sentido ou um absurdo total. Segundo Charles S. Peirce?
(1839-1914) bastaria fazer um teste pratico para procurar uma con-
seqiiéncia concreta das proposi¢oes. JA na versdao de William James
(1842-1910), o pragmatismo acaba sendo uma maneira pratica de
dizer que 0s pensamentos sdo apenas ferramentas para fazer coisas,
e a verdade, o que é pragmaticamente ttil. Este altimo define a ver-
dade como aquilo que tem éxito praticamente ¢ traz o novo ac munde.

Segundo Hessen (2000), subjetivismo, relativismo e pragmatismo
sdo no fundo, variantes do ceticismo, e como vimos, o dogmatismo se
contrapde a este Gltimo. Assim, como um ponto de vista intermedis-
rio entre dogmatismo e ceticismo temos o criticismo. A semelhanca

3 s . . er .
Fildsofo norte-americano, de formacio cientifica, que concebia o pragmatismo
coma um método para estabelecer o significado dos conceitos a partir dos efeitos
préticos de seu uso concreto.
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do dogmatismo, o criticismo confia na razdo humana, mas seguindo
preceitos do ceticismo pde & prova toda afirmagdo dessa razdo e nada
aceita inconscientemente. O comportamento gerado pelo criticismo
“ndo é nem cético nem dogmatico, mas criticamente inquisidor - um
meio termo entre a temeridade dogmatica e o desespero” (I1essen,
2000, p. 43).

Com o que vimos até o momento, partinde dos fundamentos da
teoria geral do conhecimento e chegando ao problema sobre a possi-
bilidade do conhecimento humano, tentamos apenas definir um ins-
trumental basico relativo a esse tema. Acreditamos que esse instru-
mental nos ajudara a melhor entendermos as especificidades do pen-
samento de Dewey, assunto que estudaremos no proximo item deste

trabalho.

O instrumentalismo de Dewey

O centro de todo o pensamento de John Dewey (1855}4952) en-
contra-se na nocao de instrumentalismo, termo cunhado pelo préprio
Dewey para diferenciar-se das diferentes verstes de pragmatismos
existentes em sua época. Esse filésofo e educador norte-americano --
tomando por base o pragmatismo formulado por Peirce e William
James — desenvolveu essa doutrina e aplicou-a a diversos campos,
como a légica, a ética e a pedagogia. Portanto, concebendo a idéia de
instrumentalismo, Dewey, numa espécie de sintese superadora, pro-
curou diferenciar-se principalmente dos pragmatismos que usou como
base tedrica.

A versdo do pragmatismo deweyano, apesar de em muitos as-
pectos se assemelhar as outras versdes, enfatizava que os pensamen-
tos sdao instrumentos para trabalharmos os problemas: a verdade é
uma coisa relativa que é exercitada pela experiéncia, pela vida. O
problema dessa afirmacao, ¢ que quando se afirma que tudo é relati-
vo, nao se pode decidir nada filosoficamente.

Dewey postulava que a experiéncia nao se reduz & consciéncia, e
nem ao conhecimento — mesmo se aceitarmos que esse conhecimen-
to seja parte da experiéncia. Para ele, “a experiéncia ¢ algo completa-
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mente diverso da ‘consciéncia’, que é aquilo que aparece qualitativa e
focalmente em momento particular” (Dewey apud Reale, 1991, p-
503). A experiéncia, pois, ndo se reduz apenas a um estado de cons-
ciéncia claro e distinto, porém, ao entendermos a experiéncia como
um modo de existéncia da natureza, vemos que ela ¢ tio “real quan-
to tudo que é real”,

Enquanto para os empiristas classicos a experiéncia é simplificada,
ordenada e purificada de todos os elementos de desordem e erro {es-
tados de consciéncia claros e distintos), em Dewey experiéncia nao ¢
simplesmente consciéncia, nem tampouco se reduz ao conhecimen-
to, mas inclui os sonhos, a loucura, a doenca, a guerra... A experién-
cia € historia, mas historia voltada para o futuro. Ela nio é algo que
se oponha a natureza, mas pelo contrério, a experiéncia é uma fase
da natureza, onde na interacdo entre sifuacio e agente, ambos sdo
modificados.

Por essa razao, a experiéncia encontra os seus equivalentes em
coisas como a historia, a vida ou a cultura. Opde-se dessa forma, ao
ponto de vista do racionalismo que operava sobre o dualismo, em
que a experiéncia era um simples instrumento de analise da nature-
za. Nessa perspectiva, onde a experiéncia ¢ identificada com a natu-
reza, uma caracteristica da existéncia que os fenémenos culturais
pbem em relevo € o seu caréter precério e arriscado: a existéncia hu-
mana ¢ prenhe de precariedade e risco. O homem vive em um mun-
do aleatorio, ou seja, a sua existéncia implica o acaso. “O mundo é o
palco do risco: & incerto, instavel, terrivelmente instivel” (Dewey apud
Reale, 1991, p. 506). A multiplicidade de relagdes entre a infinidade
de elementos do universo, fazem-no essencialmente instavel e em
perpétua modificagio.

Ciente dessa existéncia humana precaria e arriscada, Dewey
opoe-se as falacias filosoficas de “metafisicas consolatérias e iluséri-
as”, que iludem a respeito da permanéncia estavel de bens e valores.
Assim, propde como fundamento para sua teoria da investigacao,
que a principal fun¢do do pensamento reflexivo é a de transformar
experiéncias perturbadas em situagdo clara e ordenada. Na constan-
te busca pela transformagao de experiéncias, a prépria histéria da
evolucdo das ciéncias fisicas “é a histéria do crescente apoderar-se,
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pela humanidade, de instrumentalidades mais eficazes no lidar com
as condigdes da vida e da acdo” (Dewey, 1980a, p. 11).

Essas condi¢des, quando se mostram como situagao indelter-
minada, antecedem ao que chamamos de investigagdao. A inves.hga-
¢do deve partir de problemas referentes a interacao entre organismo
e condicoes existenciais, isto ¢, situacdes que implicam incerteza, per-
turbacdo, ditvida-e obscuridade em seu movimento em direcao a um
desfecho existencial. Segundo Dewey, “a investigagdo é a transfor-
magao dirigida ou controlada de uma situagdo indetermma}da em
uma situacao de tal modo determinada nas distingdes e relagbes que
as constituem, que converta os elementos da situagdo original em um
todo unificado” (Dewey, 1980b, p. 58). .

Sua opinido é que tanto as idéias como os fatos sdo d(.:‘ natureza
operativa. A inteligéncia, pois, é constimtivamen‘te‘ opeiranva, © pro-
cesso cognoscitivo ndo é contemplagao, mas participagéo nas vicissi-
tudes do mundo que deve ser mudado e reorganizado constantemente.
O conhecimento tem mais valor, quanto mais opera efetivamente.
Com essa postura diante do conhecimento, concebendo-o como ati-
vidade permeada mais de pratica do que de contemplagao, e ainda,
identificando a inteligéncia como for¢a ativa chamada a transformar
o mundo exerceu forte influéncia sobre a teoria dos valores.

Se as idéias comprovam o seu valor na luta com os problemqs
reais, e se cada individuo tem o direito e o dever de dar a sua contfl-
buigéo a elaboragdo de idéias capazes de guiar positivamente a agao
humana, entdo esta claro que as idéias morais, os dogmas politicos
ou os preconceitos do costume também nao se revestem de autior’ida-
de especial. Com essa postura, Dewey aparece como um relativista,
nao considerando possivel a fundamentagao de valores absolutos. A
ética de Dewey mostra-se assim, historica e social: pois os fenfﬁmferfos
se explicitario no conceito de interagdo entre individuo e meio fisico
e social. o

Dewey, ao afirmar que ndo existem métodos rac1or.1a'15 para a
determinacgao dos fins tltimos, sustenta sua posigdo relau\ust‘a. Essa
postura ¢ decididamente contraria aos filésofos utopistas, pois estes
projetam as suas visdes ideais sem se preccuparem em reahza?r uma
investigagdo acurada sobre os meios necessarios para sua realizacéo,
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€ nem sequer em avaliar atentamente a sua desejabilidade moral efe-
tiva. Em oposicido aos utopistas, Dewey apresenta sua teoria da de-
mocracia, afirmando ser necessério propor metas concretas, descen-
do dos fins remotos para os mais préximos, realizaveis em condigdes
histéricas efetivas: a utopia gera ceticismo e fanatismo.

Suas concepcdes sobre investigacio, valores e democracia, deter-
minaram de forma direta sua teoria da educacio, entendida como
reconstrucac e reorganizaciao continua da experiéncia, visando au-
mentar a consciéncia dos vinculos entre as atividades presentes, pas-
sadas e futuras dos seres humanos, e ainda aumentar a capacidade
dos individuos para dirigirem o curso da experiéncia futura. Para
Dewey, o produto mais importante que a escola pode engendrar é o
desenvolvimento, no educando, do habito de aprender diretamente
da vida, ou seja, propiciar condi¢des para que todos aprendam no
processo de viver.

A teoria da escola deweyana tem na experiéncia da espécie hu-
mana seu ponto de apoio fundamental. Nessa escola, em oposicio a
“escola velha”, o curricule ndo mais se organiza por “matérias”, mas
COmO uma sucessdo de experiéncias em consondncia com o processo
de vida. Dewey acredita que o fim da educa¢do é uma vida progres-
siva, vida em constante ampliacio e ascensio, onde devemos colocar
em exercicio todos as nossas capacidades. Por essa orientacio de seu
pensamento, Dewey tornou-se um dos maiores nomes de toda Peda-
gogia, onde a chamada “escola nova” deve a ele parte essencial de
seus fundamentos tedricos.

O pensamento de Anisio e sua base deweyana

Sem davida alguma, as idéias de Anisio Teixeira influenciaram
todos os setores da educacdo no Brasil, mas também nio restam du-
vidas, de que seu contato com John Dewey marcou de maneira defi-
nitiva sua propria trajetéria intelectual. O préprio Anisio, no prefs-
cio de seu livro Pequena introdugio a filosofin da educaciio, publicado
pela primeira vez em 1934, admite ndo ter preocupagdes de origina-
lidade em relagdo a esse livro. O autor afirma que seu pensamento
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“filia-se ao dos educadores e, mais diretamente, ao do grupo que re-
conhece, como sua principal figura, a do filésofo John Dewey”
(Teixeira, 2000, p. 11}.

A leitura de Dewey (década de 20} justamente no pericdo em
que iniciava sua vida publica, proporcionou a Anisio a possibilidade
de construir um novo significado existencial, de encontrar respostas
pragmaticas para as questdes educacionais com as quais estava li-
dando e de elaborar uma sintese para uma nova visdao de mundo. O
liberalismo deweyano forneceu a Anisio um guia tedrico que comba-
teu a improvisagdo e o autodidatismo, abriu a possibilidade de
operacionalizar uma politica e criar a pesquisa educacional no pais.

O nome de Anisio esteve associado nao s6 aos ideais do movi-
mento da Escola Nova no Brasil, mas também a instituicées de ensino
superior como a Universidade do Distrito Federal (1935-39), a Coor-
denagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes),
em 1951, & diregdo do Instituto Nacional de Estudos Pedagégicos
(Inep), em 1955, a criacao do Centro Brasileiro de Estudos Educacio-
nais (CBPE), no mesmo ano.

Foi um dos principais idealizadores da Universidade de Brasilia
(UnB), em 1961, e autor de varios livros, além de tradutor no Brasil,
da obra do fil6sofo e educador norte-americano John Dewey. Sua
viagem aos Estados Unidos em 1927 deixaria a marca indelével de
uma inspiragdo definitiva: a filosofia do pragmatismo norte-americano.

Em 1932 tornou-se um dos signatarios do Manifesto dos Pionei-
ros da Educagao Nova, que divulgava as diretrizes de um programa
de reconstrugéo educacional para o Brasil. A Escola Nova, inspirada
em grande medida nos avangos do movimento educacional norte-
americano — mas também de outros paises europeus — teve grande
repercussdo no Brasil.

Partindo dos principios da teoria da investigacao de Dewey, que
nos mostra que 0 processo cognoscitivo nao é contemplagao, a Escola
Nova pede que o esfor¢o do aluno parta dele préprio e que sua inte-
ligéncia trabalhe realmente, sem receber os conhecimentos ja pron-
tos. Essa postura fica patente nas palavras de Anisio quando defende
que “precisamos preparar o homem para indagar e resolver por si 0s
seus problemas” (Teixeira, 2000, p. 29).
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A semelhanca do pensamento de Dewey, de que somente quan-
de o ser vivo, que experimenta, “também participa intimamente das
atividades do mundo ao qual pertence, é que o conhecimento torna-
se modo de participagdo que tem tanto mais valor quanto mais opera
efetivamente” (Reale, 1991, p. 509), Anisio nos adverte que a “escola
deve ser uma parte integrada da prépria vida, ligando as suas expe-
riéncias as experiéncias de fora da escola” (Teixeira, 2000, p- 64). Ou
sefa, ndo deve haver qualquer separacao entre vida e educacao. Pois
na vida real, as coisas ndo sdo estanques, como se as criancas, num
momento fossem preparadas para a vida, e em outro, vivessem. Em
condicao existencial real, vida e educacio sdo uma tnica realidade.

Comeo para Dewey a educacio ¢ um resultado inevitavel das ex-
peri€ncias, tem seu lugar natural na vida humana. Ao definir a edu-
Cagao como o processo de reconstrucdo e reorganizacao da experién-
cia, entende a educagdo como fendmeno que nao pode se localizar
em um periodo especifico da vida (infancia, idade adulta ou velhice).
Seja em qualquer idade, todos podem ¢ devem participar do carater
educativo de suas experiéncias.

Ao mostrar a educacdo como necessidade da vida social, neces-
sariamente se posiciona em relagdo a questio da democracia, Dewey
defende e almeja uma sociedade planejada constantemente de seu pro-
prio interior. Essa sociedade, atenta ao controle social mais amplo e
articulado dos resultados, caracteriza-se por sua capacidade de li-
bertar a inteligéncia mediante uma forma mais vasta de intercambio
cooperativo. O maodelo social almejado por Dewey opde-se a socieda-
de planejada que requer designios finais impostos de cima para batixo.

Anisio, debrucando-se sobre essa questdo, admite que democra-
cia € essencialmente um modo de vida em que cada individuo conta
como pessoa. E acima de tudo, uma expressao ética de vida, em que
o homem, provavelmente, nunca se encontrara satisfeito com algu-
ma forma de vida social que negue essencialmente a democracia. A
vida social para se perpetuar, necessita nao apenas desse ensinar e
aprender que constituem a educagio, mas na verdade, o processo de
ensinar e aprender constitui a esséncia da prépria vida coletiva.

Ratificando Dewey, e acrescentando novos elementos a sua re-
flexdo, Anisio entende que a democracia é em sua esséncia progressi-
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va e livre, necessitando de homens conscientes, informados e capa-
zes de resolver os seus préprios problemas, para o exercicio de.‘isa
forma social (Teixeira, 2000). Portanto, em relagio a essa questao,
esse é o fim ultimo da escola: ajudar a juventude, inserida num meio
social liberal, a encontrar solugGes para seus preblemas morais e hu-
Manos. . N

Na concepgao de Anisio Teixeira, em uma 50c1ed§de democrati-
ca a filosofia deve procurar definir 0os problemas mais prementes e
prepara-los para as solugdes matis provaveis. Numa soctedade, que
aceita e entende a permanente transformacao, as solugqes para os
problemas detectados nao podem ser definitivas e dogn}ahcas. O pro-
prio processo educativo, deve ser um processo de continua reorgani-
zagao, reconstrucao e transformacdo da vida. Somente uma teoria
dinamica da vida e da educacdo pode oferecer solu¢des adequadas
aos problemas que surgem numa civilizagio em.perpétua muda}n@.

E natural, portanto, que somente uma sociedade democratica
aceite de forma consciente a teoria geral de educagdo proposta por
Anisio. Tal teoria, tragada pela filosofia de Anisio (e de Dewey), bus-
cou adaptar-se as duas grandes forcas que regulam o mundo con-
temporaneo: a democracia e a ciéncia. De acordo. com essa teoria “a
escola tem que dar ouvidos a todos e a todos servir”, sendo essa pos-
tura a prova de “sua flexibilidade, da inteligénc'la de sua organiza-
¢do e da inteligéncia dos seus servidores” (Teixeira, 2000, p. 1.73).

A continua reconstru¢do da experiéncia, individual e social, ex-
posta na teoria educacional de Anisio, somente pode ser aceita e cons-
cientemente buscada, por sociedades progressivas ou democréhca.s.
Na verdade, a atualidade e a for¢a das proposicoes postas por Anisio
desafiam ainda hoje nossa inteligéncia como cidadéos.
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