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I — CONCEITO

Principio com uma pergunta pertinente. Ndo & bastante interes-
sante notar que, atualmente, quase nada, em termos cient(ficos, no campo
didético, ou até mesmo na 4rea pedagdgica moderna, tem sido apresentado e
discutido no que concerne 3 “conscientizagdo’’ do professor sobre o seu
trabalho realizado em classe, perante alunos (criangas, adolescentes, universi-
térios), em clima de auto-andlise, desafiando-se Qquanto a sua seguranca
mental, cultural e profissional, revelando-se a ele préprio como condutor do
seu proprio espirito, como autor do seu préprio agir?

Em meio de tantos elogios expendidos aos recursos instrumentais,
tendo em vista todas as vantagens atribuidas aos sistemas, afinal quem sou eu,
como professor? — Sinto-me como pessoa responsdvel por meus atos
profissionais? — Ou jad me sinto perdido, “massificado’ em virtude de tantas
“novidades utilizaveis’’ no meu trabalho de educar ensinando?

Afinal, optar pela ciéncia e adotar atitude experimental ndo
equivalem para o educador, nem a renunciar nem a desistir, mas sim a
libertar-se e a enriquecer-se. O educador nao é um simples executor de uma
ordem de atividade decidida a priori, nem o humilde servo de uma arte de
aplicagdo, mas sim o criador permanente da pritica pedagdgica”. (1).

Nessa proposicao afirmativa de Fabre reside a intengdo de situar
nos estudos e pesquisas didaticas uma diddtica experiencial, ao lado de uma
didética tebrica, de uma didatica aplicada e de uma didética experimental.

Ao falar em ‘“‘conscientizacdo’’, a intencao ndo reside em fazer
reviver aquele antigo idealismo moralista representado pelo professor sonha-
dor, quichotescamente armado para lutar contra o mal, usando abusivamente
de reté6rica eivada de ironia, ou como um cruzado que se sacrificava e se
mortificava pelo ideal de reconquistar valores perdidos, valendo-se de mitos
e simbolos subtraidos de religiosidades e cultos ndo muito bem determinados,
mas cujo poder se exerceria no campo da moralizacdo dos costurnes.

Intento sim, sugerir um ‘““momento universitdrio”, em estudos
de pés-graduagdo em Educacgdo, para que, em situagdo cientffica e com vistas
a educagdo prospectiva, o professor moderno tenha condi¢des de poder
sentir-se como pessoa enquanto orienta pessoas’’.

(1) FABRE, Aurélien — A Escola Ativa Experimental. trad. de Helena de Lima Dantas.
Difel, Sdo Paulo, 1975, p. 58.

w0
w



94

Penso que, sob o aspecto experiencial, a did4atica deixara de ser
considerada como um pouco de psicologia aplicada, com mais um pouco de
tecnologia da informagdo, com mais umas pitadas de novidades advindas
da administragdo, com mais uns tons de andlise de sistema, temperados
com uns coloridos de sociologia, para se transformar em ‘‘momento
cientffico de auto-avaliacdo profissional por parte de uma pessoa que se
sente como um artista que cria situa¢des humanas de aprendizado e ndo como
um mecanico que reproduz modelos pré-fabricados, em série, como produtos
prontos, diferencaveis unicamente pela embalagem sugestiva e atraente”,

Wrata-se, portanto, de uma visdo nova da did4tica: uma tentativa
cientifica de estruturar uma Pedagogia da Criatividade, visando estimular
o equilibrio entre os fatores tecnol6gicos e os fatores humanisticos que
interferem no processo educativo.

ivem se diga que tal tentativa ndo merece a denominacdo de
cientffica pelo fato de ser considerada como uma ‘‘did4tica centrada no
professor’’. Carl R. Rogers, (2) autoridade inconteste nos estudos e nos
resultados da: personalistica, ¢ quem nos estd ensinando que ‘‘talvez alguns
se surpreendam por ver tratar hipéteses respeitantes a uma experiéncia tdo
subjetiva como matéria de uma ciéncia objetiva. No entanto, a reflexdo sobre
a psicologia no que ela tem de melhor estd muito longe de um behaviorismo
primério e reconhece que a objetividade da psicologia como ciéncia depende
do método e ndo do conteGdo. Por conseguinte, podem considerar-se
cientificamente os sentimentos, as apreciagOes pessoais, as apreensdes, as
tensdes, as satisfacBes ou as rea¢Bes mais subjetivas, desde que se lhes dé
uma definicdo operacional bem nitida”.

E precisamente essa defini¢io operacional que Rogers tenta na
area da psicoterapia. Os resultados estdo sendo tdo convincentes que ele
ja transferiu os principios da teoria personalistica, da medicina para a pedago-
gia, criando a diddtica ndo-diretiva, passo inicial para uma pedagogia da
criatividade, que conscientiza o professor de uma func¢do nova, dentro da
“liberdade para aprender’”’ — ‘‘facilitador’’.

Quando Rogers refere-se a ““manipulacdo de pessoas’ que atual-
mente é considerado como o maior desenvolvimento da ciéncia social,
como sistema de produc¢do de valores, ele se pergunta se ‘‘ndo indica tudo
isso que a ética é uma consideragdo mais fundamental do que a ciéncia? ”’;
e acrescenta: “Ndo estou cego para a ciéncia como um instrumento e tenho
consciéncia de que ela pode ser um instrumento muito valioso. Mas, a
ndo ser que seja o instrumento de pessoas morais, com tudo o que o termo
pessoa implica, o seu peso arrisca-se a tornar-se esmagador. Levamos

(2) ROGERS, Carl R. — Tornarse Pessoa, trad. de Manuel José do Carmo Ferreira.
2 ed, Moraes Editores, Lisboa, 1970, p. 184.



muito tempo a reconhecer este problema porque em fisica a questdo
ética levou séculos a tornar-se crucial, mas, acabou por sé-lo. Nas ciéncias
sociais 0s problemas éticos surgem mais rapidamente pcrque estdo em
jogo pessoas” (3).

Essa vem a ser a maior preocupagdo da ciéncia ‘‘2xperiencialista’’:
“Quando a ciéncia transforma as pessoas em objeto o resultado final é
levar & manipulacao’’; “julgo que o maior erro estd no facto de considerar a
ciéncia como qualquer coisa de exterior, com um C maiuUsculo, um “corpo
de conhecimentos’’ que existe num determinado ponto do espago e do
tempo’’. (4).

iNa realidade dos fatos, continua Rogers, '‘a ciéncia apenas
existe nas pessoas. Qualquer projeto cientffico tem o seu impulso criador,
o seu processo, a sua conclusdo provisOria, numa pessoa ou em varias
pessoas. O conhecimento — mesmo o conhecimento cientffico — é aquele
que ¢ subjetivamente aceitdvel. O conhecimento cientffico s6 pode ser
comunicado aqueles que estdo subjetivamente preparados para receber a
comunicac¢do. A utilizagdo da ciéncia apenas se dé através de pessoas que
procuram valores que significam alguma coisa para elas’ (5).

A operacionalidade da hipOtese didatico-experiencial que pro-
piciard projetos, processos e conclusdes provisérias, reside em dois passos
fundamentais: a congruéncia e a maturidade mental adulta.

Toma-se de Rogers o conceito de congruéncia a qual no fundo
significa autenticidade: "esse afrontamento adequado da experiéncia, realizado
conscientemente pelo qual se deixa de lado a ‘‘fachada’, o “‘papel” ou
a “ficcdo” para um encontro consigo préprio quando hd necessidade de
relacionamento inter-pessoal’’ (6).

O conceito de maturidade mental adulta pode ser composto das
idéias j4 aceitas pela UNESCO, desde o ano de 1970, relativas a educagdo
permanente: ‘‘uma maneira de estar no mundo e, mais concretamente, uma
maneira de estar atento ao mundo. A forma atenta de estar no mundo é a
forma prépria da educagdo permanente, que coloca os séres em uma corrente
de vida oposta a esta espécie de marasmo, mais ou menos disfarcado, em
que vivem imersos aqueles que, a um momento determinado, param de
formar-se e se deixaram dominar progressivamente pelos conformismos ou
estruturas estabelecidas”. (7)

(3) ROGERS, Carl R. — Op. cit. p. 191,
(4) ROGERS, Carl R. Op. cit. p. 192.

(6) ROGERS, Carl R. — Op. cit. p. 192.
(6) ROGERS, Carl R. — Op. cit. p. 255.

(7) LENGRAND, Paul — Perspectives de I'éducation— n® 2 - UNESCO, Paris, 1969, ¢©
pp 60 a 66. apud Educagdo Permanente. Instituto ABEL, Editora VOZES LTDA, @
Petropolis, RJ, 1970, p. 15.



Assim, disse H. A, Overstreet, “2 pessoa madura mentalmente ndo
é a conhecedora de grande nimero de fatos, mas aquela cujos habitos
mentais |he permitem crescer em conhecimentos e fazer bom uso destes” (8).

Il — BASES

=ssa idéia de uma didatica experiencial, cuja figura simbolica
poderia ser o filtro, valioso instrumento para captagdo, decantagdo e
consequente purificagdo, em curso de pds-graduacdo em Educagdo, estd
latente em inUmeros pronunciamentos de pessoas abalizadas interessadas
em educacdo prospectiva.

Tais declaracdes asseguram pelo menos a possibilidade de se
pensar em investigar 0 magistério em termos ‘‘experienciais’’.

Vejamos, pois. No Relatério elaborado pela Comissdao Interna-
cional das Na¢des Unidas para o Desenvolvimento da Educac¢do, presidida
por Edgar Faure (18 de maio de 1972), pode-se ler: ‘A educagdo ndo se
define mais em relagdo a um contetdo determinado que se trata de assimilar,
mas concebe-se, na verdade como um processo do ser, que através da
diversidade das suas experiéncias, aprende a exprimir-se, a comunicar, a
interrogar o mundo e a fornar-se mais ele proprio”,

Também no Relatério elaborado por Bertrand Schwartz, relativo
ao Projeto Educagcdo do Plano Europa 2000, da Fundagao Européia da
Cultura, presidido por Henri Janne, em 1972, pode-se ler: “Tal o homem
que nosso projeto entende ajudar a desenvolver: senhor de si mesmo, aberto
a todas as mudancas; critico e ndo conformista, rnas soliddrio; inserido
em sua época, mas, em certa medida, insatisfeito, e, portanto, procurando
ultrapassé-la’. (10)

“0 professor é uma pessoa, ndo a incarnagdo abstrata de uma
exigéncia escolar ou um canal estéril através do qual o saber passa de geragdo
em geracdo’”... ‘“talvez importe menos que o professor cumpra todo o
programa estabelecido ou utilize os métodos audiovisuais mais apropriados;
0 que importa é que ele seja congruente, auténtico nas suas relacBes com
os alunos” (Carl R. Rogers) (11).

Juracy C. Marques, referindo-se a personalidade do professor,

(8) OVERSTREET, H.A. — A Maturidade Mental. Biblioteca do Espfrito Moderno,
Série 13, Vol. 14, Companhia Editora Nacional, S&o Paulo, 1965, p. 28.

(9) FAURE, Edgar. — Aprender a Ser. trad. de Maria Helena Cavaco e Natércia Paiva
Lomba. Difusdo Européia do Livro. S. Paulo, 1974, p. 226.

(10) SCHWARTZ, Bertrand. A4 Educagdo, Amanhd. trad. de Paulo Rosas, Editora Vo-
zes, Petrbpolis, 1976, p. 42.
(11) ROGERS, Carl R. — Op. cit, p. 260.



escreve: ‘O conceito que um individuo tem de si mesmo é fundamental
para seus modos de relacionamento com 0s outros e para o seu aj.ustamento
social. Talvez a relacdo mais dificil seja aquela que ¢ individuo mantém
consigo mesmo: o sistema de idéias, atitudes e valores pelcs quais pauta
a sua conduta. Os compromissos relativos a propria pessoa sao os mais fortes
e decisivos para o seu comportamento. Todos os demais derivam dele e com
ele guardam intima relacdo’. (12).

Roberto Etave, com sua idéia de “‘interiorizacdo”, parece langar
a semente de uma did4tica experiencial quando escreve: ‘A interiorizagdo
se manifesta numa certa distdncia que o homem toma diante da realidade.
tle pdra para pensar antes de se decidir...; parar sim para sc distinguir
da atualidade, da corrente da vida, colocar um intervalo entre a pessoa € a
atualidade é ter uma visdo retrospectiva e prospectiva sobre a realidade
e nosso relacionamento com ela, para compreendé-la, compreender o que
nos cerca e poder escolher e atuar livremente”, (13).

J& em 1955, Gordon W. Allporth referindo-se ao desenvolvi-
mento da personalidade, escrevia: ‘A personalidade inclui o que estd bem
perto de n6s e é importante, isto &, as regides da nossa vida que consideramos
como nossas de modo especial e que proponho sejam denominadas “‘proprium”’
O proprium inclui todos os aspectos da personalidade que sdo responséveis
pela unidade interna”... ““Qualquer que seja 0 nome que usemos para
designé-lo, aquilo que sentimos como ‘‘particularmente nosso’ merece ser
perscrutado mais de perto’.. (14).

Uin pedagogista alemdo de renome internacional, porém, quase
desconhecido no Brasil, Friedrich Schneider, catedratico de Pedagogia na
Universidade de Munique, seguindo as pesquisas de A, Michotte e J.
Lindworsky sobre a natureza do ato voluntario, nos ensina que “o conhe-
cimento de ndés mesmos, o dobrar-nos sobre o nosso intimo sdo coisas
indispensdveis se quisermos atingir um objetivo. Elas nos dizem o que
gueremos, revelam-nos nossas capacidades e nos indicam como devemos
comportar-nos em cada caso. Elas introduzem a reflexdo, pressionam a
decisdo, aplainando dessa forma o caminho para a execug¢do” (15).

Esse pensamento de Alfred Adler, espelha de maneira admirdvel
0 conceito proposto para uma didética experiencial: *‘Os homens ndo sdo

(12) MARQUES, Juracy C. — Os Caminhos do Professor. Coed. URGS e Editora
Globo, Porto Alegre, 1975, p. 12 e segs.

(13) ETAVE, Roberto. — Uma Pedagogia para o Homem. Coed. FUM., VOZES.,
Maranhdo, 1971, p. 107.

(14) ALLPORTH, Gordon W. — Desenvolvimento da Personalidade. Trad. de
Helmuth Alfredo Simon. Liv. SamPedro, Lisboa, 1955. Editora Herder, Sdo
Paulo, 1962, p. 57.

(15) SCHNEIDER, Friedrich. — Praxes da Auto-Educagdo. Trad. de Rodoipho
Vilhena. Edit. Paulinas, S0 Paulo, 1963, p. 8.
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felizes se ndo puderem pdr alguma coisa de sua personalidade no seu
trabalho. Q trabalho é o reflexo do homem. & o homem que vé no seu
trabalho o sinéte de sua prépria personalidade adquire um sentimento de
poder”’.

John MWartin Rich, filésofo norte americano, preocupado com
a formacdo de uma consciéncia critica da realidade que vivemos, em 1971,
escreveu que ‘‘uma compreensdo melhor de nés proprios permitird, presu-
mivelmente, que tenhaios uma vida mais eficiente, mais total e de maior
prazer e satisfacdo. Esse conhecimento ajudar-nos-a a estabelecer metas
pessoais mais realistas e a alcangé-las mais rapidarnente com menos gasto
de energia”. (16).

De tanto pensar pela cabega de outros, a maioria dos memoros
do magistério de qualquer grau de ensino, ndo pensa; executa a Lei simples-
mente e cumpre o regulamento tal qual os funciondrios, ou ‘“‘aplica teorias
sobre aprendizagem’’. O Prof. Lauro de Oliveira Lima, em 19€9, jé escrevia:
“Descobrir a propria individualidade d4 tremendo poder”... hé vérios “‘eus”
em conflito dentro do indiviido: o “eu” que sou realmente (mas desconheco);
“eu’ gue julgo ser (e ndo sou); o “eu’” que os outros julgam que sou (para
me agradar ou me agredir); o “‘eu” que aspiro ser. Como ajustar todos estes
EUS, num s6, para eu ser eu mesmo? (17).

Em meio a tantos ‘sistemas” os professores dificilmente se
podem ainda considerar como pessoas capazes de deliberar e assumir a
responsabilidade sobre o deliberado; esse ‘realismo conceptual”, diz Fabre"
levou os educadores a acreditar que o sistema escolhido representava
realmente a Nova Educagdo, esquecendo desta maneira que “‘os sistemas nao
se encontram na natureza mas apenas no espirito dos homens” (Claude
Bernard)”. (18).

“A recuperacdo da dignidade do trabalhador s6 podera ser
atingida quando o trabalho produtivo, contadas todas as tecnicalidades,
estiver inscrito no dominio do AGIR, onde um homem é um homem, e ndo
estreitamente no dominio do FAZER, onde um homem é uma engrena-
gem’’ (19).

H4 um pensamento de Jacques Wittwer que vem a calhar pa-
ra o proposto: “Se um educador ndo consegue corunicar a sua dindmi-
ca propria aos educandos, se ndo os faz enveredar momentaneamente pelas

(16) RICH, John Martin. — Bases Humanisticas da Educagdo. trad. de Fernando de
Castro Ferro. Zahar Editores, Rio de Janeiro, 1975, p. 182,

(17) LIMA, Lauro de Oliveira. — Treinamento em Dinimica de Grupo. Editora
Vozes Limitada, Petrépolis, Rio de Janeiro, 1969, p. 62.

(18) FABRE, Aurélien. — Op. cit. p. 44.

(19) CORCAO, Gustavo. — As Fronmteiras da Técnica. 2a. ed. Livraria Editora
Agir., Rio de Janeiro, 1953, p. 79.



vias que privilegia, o indispensdvel primeiro tempo de influéncia educativa
ndo serd preenchido”. (20).

Penso ndo ser in(til reprisar 0 que escreveu Maria ...ontessori,
hd tanto tempo atrds, em sua monumental obra Pe¢dagogia Cient(fica:
“Toda vitéria e todo progresso humano repousam na foiga interior”. (21).

Recentemente, em 1970, dois professores da Universidade de
Londres, escreveram que '‘é essencial que um professor zente esclarecer-se
um pouquinho mais sobre suas metas, pois, a menos que o faca, ndo terd
critérios de referéncia pelos quais possa determinar satisfatoriamente o
contetldo e os métodos do seu ensino”. (22).

Bastante vélida para a sugestdo é a afirmacdo de Highet de que
“o professor desenvolve trabalho muito pessoal, usando da sua inteligéncia
em coisas dignas do seu emprego’’. (23).

Em 1972, H. Ozmon, da Universidade de Virginia, intentando
reintroduzir o di4logo, como método dinamizador do pensamento, na érea
da educacdo moderna, escreveu uma obra que se alicer¢a neste seu pensa-
mento: ‘‘Precisamos urgentemente conhecer o que estamos fazendo e por
que fazemos o que fazemos'. (24).

Em 1951, um dos mais notéveis educadores ingleses, Alfred
Morth Witehead, alertava os professores para o que ele denominou de
“idéias inertes’’, “idéias que sdo apenas recebidas pela mente, sem serem
utilizadas ou testadas, ou lancadas dentro de novas combinagdes. A educacdo
através de idéias inertes, ndo é apenas inGtil, como principalmente prejudicial,
Iias, excetuando-se raros periodos de fermentagdo intelectual, a educagdo
tem estado infestada de idéias inertes’... "'As principais idéias utilizadas na
educacdo de uma pessoa devem ser poucas mas importantes”... “A pessoa
deve apropriar-se dessas idéias como se fossem suas proprias e deve aplicd-las
nas mais diversas circunstancias de sua propria vida”. (25).

Penso que Witehead estd a indicar aos educadores que n&o
é simplesmente aplicando teorias desse ou daquele pesquisador que a
educacdo se realiza. Todas as idéias dos outros ndo passam de “idéias inertes”

(20) WITTWER, Jacques. — Para uma Revolugdo Pedagbgica. trad. de Eduardo Sal6.
Editorial Portico Limitada, Lisboa, 1970, p. 27.

(21) MONTESSORI, Maria. — Pedagogia Cientifica. — trad. de Ary Brunetti. —
Col. Flamboyant. 2a. ed., Livraria Agir Editora, Sdo Paulo, 1965, p. 22.

(22) HIRST, P.H. e PETERS, RS. — A Ldgica da Educagdo. — trad. de Edmund
Jorge. Zahar Editores, Rio de Janeiro, 1972, p. 43.

(23) HIGHET, Artur Gilbert. — A arte de ensinar. — trad. de Lourengo B. Filho.
2a. ed., EdicBes Melhoramentos, S8o Paulo, 1951, p. 28.

(24) OZMON, Howard. — Filosofia da Educagdo: um Didlogo, — trad. de Marco
Aurélio de Moura Matto. Zahar Editores, Rio de Janeiro, 1975, p. 12

(256) WITEHEAD, Alfred North. — The Aims Of Education. New American Library
Of Wold Literature. New Hork, 1951,
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a ndo ser que eu, como professor, as filtre e ss potencialise.

Esse quarto aspecto didatico possivelmente passara a fazer parte
integrante dos estudos didaticos quando os proprios professores sentirem
a sua importancia, ao menos em curso de pos-graduacdo em Educacéo.
Aos 13 de setembro de 1976, por ocasiio da Aula Inaugural do Primeiro
Curso Introdutério ao : -estrado em =ducagio, do Setor de Educagdo da
Universidade Federal do Paran4, tive oportunidade de declarar que ‘o Plano
Nacional de Pos-graduacdo, aprovado em 8 de novembro de 1974, pelo
Conselho i.acional de P&s-Graduacdo, constituiGo no ...inistério da Educagdo
e Cultura em 4 de janeiro de 1974, sempre se refere & qualificagdo de
pessoas, 3 personalidade, a0 homem ndo-genérico e sim a pessoas dotadas
e hébeis, por que a pos-graduagdo universitdria assemelhé-se em quase tudo
ao valor atribuido ao Estado iiaior das Forcas Armadas: Oficiais treinados
em alto nivel de capacidade e atuagdo, superiormente gabaritados, realizam
tarefas especificas, sempre com resultados surpreendentes, e com mérito
aferido sempre pelo critério da responsabilidade”.

Responsabilidade. Esse é o ponto crucial. O professor moderno
estd tdo absorvido em seu trabalho de planejar, estimular, orientar e avaliar
a aprendizagem de seus alunos (quase sempre superlotando as classes
escolares), que, a0 que parece, esqueceu-se dele mesmo como pessoa. Alids,
tal situacdo é notéria ndo somente no magistério, mas, é palpavel nas
situacdes humanas hoje submetidas ao poder do fendmeno-de-massa, envolven-
te e totalizante, quando tarefas, motivos e resultantes, dificilmente podem
ser considerados pessoais.

Hartmut Von Hentig, pedagogo alem&o, em Conferéncia realiza-
da em Kiel, em 1975, por ocasifo da Semana do Congresso Social, afirmou
recentemente que ‘‘ao procurar resolver as dificuldades que os homens
sempre encontraram nas suas relagdes rec(procas, e que outrora olharam
como problemas morais, refugiamo-nos hoje cada vez mais nuin método
que envolve o préprio principio que desejamos abolir: a impessoalidade.
nefugiamo-nos na divisdo do trabalho, na objetivagdo, na institucionalizacdo,
na racionalizagdo da massa, na dindmica de grupo — que transforma a
exigéncia ética ou polftica numa técnica de comportaiento. H& muito que
a industrializagdo que afeta a produgdo e o consumo se estendeu as nossas
formas de vida, de convivio, de recreacdo, de assisténcia e de previdéncia.
Jd ndo nos apresentamos, acima de tudo, como pessoas diante de outras
pessoas, mas assumimos perante elas uma determinada funcdo, de acordo
com grupos “finalizados”, pré-selecionados, sistematizados”... “As ciéncias
sociais permitem que nos refugiemos na mecdnica de processos necessarios,
sempre que nos aparecem exigéncias dificeis de satisfazer: A culpa é das
circunstincias; estou mal socializado, estou mal ajustado...” (26).

/

(26) HENTIG, Hartmut Von. — Quatro geragdes — Quatro mundos — in Humboldt,
Editdra F. Bruckmann, Postfach 27, Miinchen, Alemanha, n® 34, 1976, p. 17.—



Acontece assim que de tanto considersr a floresta acabamos
nos esquecendo da existéncia da arvore.

C professor atual, de tanto pensar na aprendizagem do aluno,
de tanto discutir sobre métodos, processos e técnicas, de modalidades,
formas e recursos para facilitar o processo-de-aprender, na realidade,
despreocupou-se com 0s contetdos culturais e esqueceu-se de que ele deve
ser, para a infancia, para a adolescéncia, para a juventude, uma pessoa adulta,
isto é, preparada para realizar tarefas penosas, mas necessérias, bem como
para assumir a responsabilidade dos efeitos e dos resultados discutiveis, coisa
i--:possivel de ser exigida quer dos sistemas quer dos i nstrumentos.

+. professor precisa ter comportamento e conduta de adulto,
perante seus alunos, na sala de aula e na vida socio-cultural; o mais, as
maquinas-de-ensinar, 0s recursos audiovisuais, a custosa aparelhagem de
instrucdo, estdao realizando e muito bem, com uma ressalva: ndo podem
educar para nada, ndo passando de instrumentos limitados dentro de
esquemas funcionais.

Em 1964, Paul — A. Osterrieth, Professor da Unisersidade
Livre de Bruxelas, escreveu ““Faire des adultes”, obra notdvel de pedagogia
moderna onde se pode ler: ““Je suis en effet de plus en plus convaincu que
"faire des adultes”’ constitue une des taches les plus urgentes d’une societé
en rapide évolution, et qu’elle concerne aussi bien les parents que les
enseignants, ainsi d'ailleurs que les animataurs de mouvements de jeunesse
ou de centres de loisirs. Trop souvent ces éducateurs, a juste titre centrés
sur le présent, perdent un peu de vue que leur objetif se situe dans |‘avenir
et qu’il concerne |'acheminement du jeune vers la maturité’’. (27).

Em meio da massa humana de nossos dias tornou-se realmente
dificil a alguém sentir-se adulto, tomando-se esse termo na acepg¢do de
“aceitacdo consciente dos inevitdveis conflitos que a vida lhe apresenta como
desafio constante a sua capacidade mental”.

Penso ser bastante vadlido para o prop6ésito em questdo transladar
o conceito que Osterrieth faz do adulto, que certamente reforgara a hipGtese
de uma ““didé4tica para adultos”’.

Escreveu ele que ‘‘ao caracter difuso, esparso, ndo hierarquizado,
alternativamente estereotipado ou flutuante do comportamento infantil,
opde-se geralmente a consisténcia e a coréncia do comportamento adulto.
Continuidade e persisténcia na orientacdo das condutas: consideracdo das
circunstancias da realidade na persecugao dos objetivos; consideragdo do
passado, notadamente na utilizagdo da experiéncia adquitida e no respeito
aos compromissos; consideragdo do futuro, principalmente na previsdo e
programagdo dos passos e na aceitacdo de novos compromissos; congruéncia

(27) OSTERRIETH, Paul—A. — Fazer adultos — trad. de Luiz Damasco Penna e
J.B.Damasco Penna. 2a. ed. refundida. Atualidades Pedagéfgicas, Vol. 91, Cia.
Editora Nacional, Sdo Paulo, 1971, in Pref,
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do pensamento, da palavra, da agio; controle dos movimentos, dos impulsos,
dos afetos, da marcha do pensainento”.. ‘O adulto ndo cede a inenor
sugestdo, ndo se rende & mais leve pressio, ndo depSe as armas @ menor
oposigdo; se necessario sabe aceitar o conflito e a luta. Por outro lado,
apresenta elevado grau de tolerdncia ¢ mudanca, a contradicdo, a frustragdo,
a inseguranca. Sua organizagdo psiquica ndo explode em agressividade
tumultuosa desde que aparega uma amegca. Quando preciso, sabe aceitar a
contrariedade, sabe sub:.aeter-se ao inelutavei; sabe ndo esconder a realidade
desagraddvel e ndo procura iludirse. O adulto ..iostra iniciativa e larga
auto-determinacdo. |’einvindica a responsabilidade de seus atos e ndo irmputa
as conseqléncias a outrem, ou ao destino; aceita-se como responsavel por
si «nesmo; ndo espera dos outros a satisfagdo de seus desejos ou a realizacdo
de seus objetivos, mas, nem por isso acredita que tudo ndo depende sendo
dele. Se o adulto se empenha ou se opde, ndo é por mimetismo, nem por
arrebatamento, mas, por deliberacdo. Quanto as suas decisdes, ndo sdo
meras fantasias, mas levam eir. conta 0 “principio da realidade’, o que ndo
implica que obrigatoriamente deixem de ter seus vdos. Todavia, ao contrario
da crianga, o adulto ndo se cré todo poderoso; sabe que é determinado, sem
que isso seja pretexto para todas as rentncias. Mdo precisa enganar-se,
iludir-se a seu proprio respeito quanto a moéveis e intengBes, enobrecer-se
aos proprios olhos e aos olhos alheios por toda espécie de ““mecanismos de
defesa’”” inais ou menos falazes. Experimenta tomar distancia a respeito de
si mesmo, ver-se objetivamente; critica-se e sabe rir de si mesmo, aceitando-se
embora tal qual é, sem satisfagdo ingénua e orgulhosa”. (28).

11l — OPERACIONALIZACAC

A hip6tese da ‘“‘conscientizacdo’” do professor como pessoa
adulta cuja fungdo profissional consiste em inostrar aos jovens “caminhos”
que lhes proporcionardo maturidade mental adulta, pdde ser operacionalizada
através da compreensdo e da agdo de 15 alunos do curso de mestrado em
educacdo, na Universidade Federal do Parana, no decorrer do 19 semestre
de 1977, numa primeira tentativa.

Tentou-se abolir os ‘‘trilhos” para propiciar a abertura de
“trithas’”” em educagdo, motivando, de certa forma, o mestrando em
educacdo, a colocar-se como pessoa que trilha os caminhos da propria
educacdo. quase que se esquecendo de que, no “‘sistema’’ é alguém que deve
colocar “trilhos’’ para a educagdo dos outros, impedindo assim a “liberdace
para aprender’’, conforme a concepgdo de fiogers. (29).

(28) OSTERRIETH, Paul—A. — Fazer adultos. — trad. de Luiz Damasco Penna e J.B.
Damasco Penna. 2a. ed. refundida. Atualidades Pedagbgichs. vol, 91, Companhia
Editora Nacional, S8o Paulo, 1971, p. 6 e segs.

(29) ROGERS, Carl R. — Liberdade para aprender. — trad. de Edgar de Godé6i da Mata
Machado e Mércio Paulo de Andrade. 2a, ed., Interlivros, Belo Horizonte, 1973.



Em 90 horas disponiveis projetou-se O seguinte cronograma
de atviidades:

CCNTEUDO EXPERIENCIAL: estuddvel em 24 horas através da técnica
da monitoria; o monitor, para cada unidade progra-
mada, surge por sorteio,

TRABALHOS DE GRUPQ: realizdveis em 40 horas, sendo 30 horas reser-
vadas para a elaboragdo de documentos e 10 horas
para apresentagdo, discussfo e avaliacdo, sob a forma
de painel.

TRABALHO PESSOAL: executdvel em 20 horas através de livre escolha
do assunto para elaboragdo de idéias préprias, como
exercicio de pré-dissertagdo, sob a forma de ensaio.

PALESTRAS COM DEBATE: realizdveis em 6 horas de convivio cultural
com pessoas abalizadas nos assuntos e nos temas
prograrnados.

Nessa conformidade, o Projeto de Ensino Experiencial, elaborado
para a primeira tentativa foi o seguinte:

10 JUSTIFICATIVAS:

a) Trata-se de “‘trabalhar’’ uma hip6tese verbalizada como *‘trans-
formacdo radical do orofessor’’ feito conselheiro, animador, mediador,
coordenador de aproximacgdes pedagdgicas mdltiplas, mas senhor de si
mesmo, aberto a todas as mudangas; critico e ndo conformista, mas, solidério;
inserido em sua época, mas, em certa medida, insatisfeito e, portanto,

[4

procurando ultrapassé-la. (Bertrand Schwartz, in A Educacgdo, amanha,
1972, (30).

b) Trata-se de tentar uma abordagem prospectiva, preconizada
pelo Projeto Educagdo do Plano Europa 2.000 (UNESCO, 1972), conhecida
como “‘Pedagogia da Reag¢do”, desenvolvendo pesquisa no campo da “‘Peda-
gogia da Criatividade”, manifestacdo da ‘“Andragogia” desejada por Pierre
Furter. (31).

20 CONTEUDO EXPERIENCIAL:

= A SINECTICA E O MAGISTERIO =

(30) SCHWARTZ, Bertrand. — A Educagdo, amanhd. — trad. de Paulo Rosas, Editora
Vozes Limitada, pPetropolis, 1976.

(31) FURTER, Pierre. — Grandeur et misére de la Pédagogie. Universidade de Neu-
chatel, Suica, 1971.
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Objetivo: Tormar o professor um elemento criativo e inovador
Hipotese: - possivel

desenvolver
professores de nivel superior.

o método sinéctico entre

Assuntos: A imaginacio em evidéncia. — O pensamento diver-
gente. — J.U. Gordon e O grupo “Ginectics’’, da Univ. de Harward. O mé-
todo sinéctico: fundamentos, Processo, aplicagOes e resultados.

_ A PESQUISA EM DIDATICA —

Objetivo: Tar valor o senso do “estilo” pessoal do professor
:iipotese: E possivel pensar no ensino sem O rigorismo tecnolégico

Assuntos: Tecnologia e Humanismo cientifico. — Pedagogia
Cientifica e Didatica i:xperiencial. — Complexidade crescente da “situacgdo
didéatica”.

{IOVAS RESPCONSABILIDADES PROFISSIONAIS DO PROFESSOR

¢:bjetivo: Tornar o professor um cientista humano.

“ipotese: E possivel conscientizar o professor de que sua
profissio consiste em humanizar.

Assuntos: ““Engenharia Pedagbgica”. — Criacdo de “clima didé-
tico”. — A “‘mensagem educativa” no processo da comunicagdo docente.
A Psicologia do éxito no controle do “esforco’” discente. — A “facilitacdo”
no processo de aprender.

RECONCEITUAGCOES PARA MELHOR
ENTENDI.iENTO ENTRE DOCENTES

Objetivo: Tentar-se criar uma linguagem professoral.
Hipotese: E possivel “inventar” uma terminologia docente.

Assuntos: necessidade de uma ‘‘terminologia docente” para
reviver a ética do magistério.

Conceitos fundainentais para a profissdo docente: educacao,

instrucdo, ensino, aprendizagem, aprendizado, estudo, incentivagdo, moti-
vacdo, transferéncia, etc.

O CICLG DOCENTE COMO CAMPO
DE INOVACOES PROFISSIONAIS

Objetivo: Conscientizar o poofessor de que sua profissdo é de edu-
cador, isto é, libertador de todas as potencialidades criadoras da consciéncia
humana.



ipdtese: E conveniente fornecer “trilhas” cientfficas ao edu-
cador.

Assuntos: C problema didético do “‘2studo” na perspectiva do
desenvolvimento mental. — O planejarnento do ensino est4 ou ndo colocan-
co o professor em "‘trilhos” — A coinunicagdo em sala de aula e 0 problema
da reflexdo mental.

39 REQUISITOS:

a) Crupos de pessoas interessadas em participar de pesquisas
em tiidatica ©xperiencial.

b) Auxilio de pessoas entendidas nos assuntos apontados, espe-
cialmente em criatividade e humanismo cientifico.

c) © aterial bibliogréfico relacionado com a Educacio e o
destino do homem numa época tecnolbgica.

49 ESTRATEGIAS:

a) para tarefas-de-grupo: Temética sugerida: A Did4tica Magna
como prireira fonte de pesquisa didatica. — Projeto de um Laborat6rio de
Didatica Experiencial. — Importancia de uma terminologia docente. — Exis-
téncia e limites do ““fendOmeno did4tico’” como tal.

b) para palestras e debates: Temética sugerida: Em face dos
processos de integracdo mecdnica, afirmam-se os direitos da originalidade
individual. — C universo do Hormem mudou de contetido. — As Universidades
deveriam resistir a tendéncia para uma especializacdo demasiada fechada.

50 METODOLOGIA Eiv.ERGENTE:

Aos atuais educadores se estd oferecendo uma tarefa realmente
apaixonante: a busca de um equilibrio harmonioso entre a formagdo racional
e a libertacdo da sensibilidade. E o instrumento normal para a compreensio
da realidade “mundo alterado e disposto para que a existéncia humana se
torne possivel” (32), é o pensamento dialético que introduziu o tempo e o
movimento na sua concep¢do e no seu funcionamento. Por este motivo, as
atividades serdo, preferivelmente, executadas pelo método de orientacdo
ndo-diretiva, no qual toda a experiéncia é essencialmente significativa.

(32) SANTOS, Delfim. — A Técnica como fundamento da Cultura. —, in Revista
Brasileira de Filosofia, Instituto Brasileiro de Filosofia, vol. XVI, Fasc. 64,
Sdo Paulo, 1966, p. 473.
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60 AVALIACAO:

Pelo facto de se considerar a criatividade a razdo deste projeto
de estudo, o que se ir4 avaliar é justaiente o quanto cada um, com o auxilio
dos outros, desenvolveu em si proprio “a t7ais austera das qualidades espi-
rituais: o senso do estilo pessoal”’ que no dizer de Witehead "¢ a aquisi¢do
altiima de um espirito educado’. (33).

IV — PRIMEIROS RESULTADOS

0 40 principio da teoria rogeriana de educac¢do diz que "a situagédo
educativa que promove mais eficazmente uma aprendizagem significativa
é aquela em que as ameagas ao eu do aluno se reduzerm a um minimo e se
facilita a percepgao diferenciada do campo da experiéncia”’. (34).

O projeto de uma Didética Experiencial, nasceu e se desenvolveu
justamente para propiciar uma certa “liberagd0 espiritual” do professor que
se sente angustiado no emaranhado de intmeras teorias, de variados sistemas,
de diferentes maneiras de usar de recursos audiovisuais, a ponto de sentir
dificuldade para colocar ordem em seu espirito e para ‘‘respirar ares
pedagbgicos’’.

Assim, criado o “clima experiencial”, as atividades foram se
realizando. Cinco monitores, aos quais se “‘facilitou’” varios encontros com
o professor, realizaram paineis relativos aos assuntos de suas responsabilidades
respectivas. 'Jm especialista em criatividade palestrou e debateu sobre o
tema; um professor de filosofia da Universidade Federal do Parand discorreu
sobre dimensdo temporal para o0 homem contemporéneo. Dois grupos
espontaneanente se organizaram para se encarregarem de dois temas, res-
pectivamente: Analise da” Didactica Magna, de Comenius e ldéias Basicas
para um Laboratério de Didatica Experiencial. Como tarefa independente,
cada aluno apresentou um ensaio seu, pessoal, tais como: tducagdo como
safda, A sinectica e o magistério, Pedagogia do :..obral, Reflexdo-Responsa-
bilidade-Educacdo, Orientagdo a alunos bem-dotados, Aprendizagem por
descoberta, Educacdo pela Arte, Possibilidades de uma Didatica Criadora,
Técnicas sinécticas e a Educacdo, Teatro na Educacdo, Estudo dos Gémeos
e o Ensino, Didatica ndo-diretiva, O ensino pelo éxito, Como Jesus ensinava
em seu tempo, Experimentos didaticos em Penitencidrias.

\.

(33) WITEHEAD, Alfred North. — Op, cit.

(34) ROGERS, Carl. R. — Liberdade para aprender. — Interlivros, Belo Horizonte
Minas Gerais, 1971.



V — CONCLUSAC:

Principiei com uma pergunta. Termino com uma interrogacéo:
Serd que o mais importante na educacdo dos mestres, nio estd sendo
esquecido? — Esse “mais importante’” reside ou ndo na “‘conscientizacdo"’
por parte do professor quanto ao seu poder civilizador, uma vez que ¢ da
sua competente responsabilidade profissional educar homens para o Huma-
nismo, tomado esse termo na acepcdo dada por Furter: ““C \umanismo
consiste em permitir a tomada de consciéncia da nossa plena humanicade
como condi¢do e obrigagdo: como situagdo e como projeto”? (35).

RESUMO

Propde-se, para curso de pés-graduagdo em educagdo, “‘um
momento universitdrio para a busca necessédria de um equilfbrio harmonioso
entre a formacdo racional e a libertagdo imprescindivel da sensibilidade”,
por parte dos mestres.

SUMMARY

It is proposed that the course of Post-Graduation for Master’s
candidates in Education “there exist a “moment” in the life of the university
for the student to understand the need for a harmoneous balance between
his development as a racional man and the maintenance of is wholly
free application of his senses.

RESUME

Nous nous proposons ici, pour le cours de Maitrice en Education,
“une reflexion au niveau superieur pour la recherche de I'équilibre neces-
saire et harmonieux entre la formation rationelle et la liberation indispen-
sable de la sensibilité humaine”, de la part des maitres.

IMPORTANTE: Criticas e apreciagOes serdo recebidas com satisfagdo e
agradecimentos antecipados.

(35) FURTER, Pierre. — Educagdo e Vida. — Editora Vozes Limitada, Petrbpolis ,
Rio de Janeiro, 1968, p. 159.
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