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RESUMO

Em Angicos, Rio Grande do Norte, em 1963, ocorreu aquela que ¢ considerada por
muitos educadores brasileiros, uma experiéncia revolucionadora de conceitos e perspectivas
educacionais no Brasil. Alguns dos dogmas tradicionais da educagdo foram rompidos ali: o
saber ndo é do dominio exclusivo do professor e da escola; os adultos também podem
aprender; o saber significativo, que leva a uma aprendizagem significativa ndo € apenas o
saber formal dos livros escolares. Iniciava-se ali a trajetdria que levaria a Paulo Freire
(1921-1997) para a fama e o reconhecimento internacional e para o exilio politico.

No seu exilio no Chile, em 1970, Freire publica "Pedagogia do Oprimido", um livro
sintese da concepgéo libertadora da educagdo. e um dos livros que marcam profundamente
a histéria do pensamento pedagdgico mundial. Hoje ele esta traduzido para varias linguas e
no Brasil tem tido sucessivas reedi¢des.

Ellen White (1827-1915) é considerada uma das mais proliferas escritoras norte-
americanas. Nenhuma escritora da lingua inglesa tem sido mais traduzida que ela. No
entanto, seu pensamento € praticamente desconhecido fora dos meios adventistas, publico
para o qual prioritariamente escreveu. Em 1903 publicou o livro "Educagdo", o qual deu
origem e a necessaria estruturagdo pedagogica para a rede mundial das escolas que os
adventistas mantém.

A presente pesquisa objetiva descobrir o que ambos possam eventualmente ter em
comum no seu pensamento pedagogico, bem como onde e no que eles divergem.

Os principios fundantes do pensamento pedagdgico de Paulo Freire e Ellen White
sdo descritos e situados no contexto geral das correntes educacionais modernas e
contemporaneas, nos seus respectivos paises de origem: Estados Unidos e Brasil, bem como
no contexto histdrico em que ambos os autores viveram.

Procura-se deixar evidente a dimensdo religiosa dos seus pensamentos educacionais.

Faz-se uma descri¢do das dimensdes pratico-pedegdgicas nas obras de Freire e
White. Sdo sistematizadas as conceituagdes destes dois autores, referentes a escola,
professor, aluno, metodologias e avaliagdo. Cada um destes itens € apresentado
separadamente, € na visdo, inicialmente de Freire, e logo apds, na de White.

Finalmente, a autora encerra esta dissertacdo apresentando as consideracdes finais
desta pesquisa.
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ABSTRACT

In 1963, in the city of Angicos, Rio Grande do Norte, a revolutionary experience
concerning concepts and perspectives in Brazilian education took place - in the opinion of
many Brazilian educators. Some of the traditional dogma's of education were broken then:
knowledge is not dominated exclusively by the teacher and the school; adults also are able
to learn; real knowledge, which leads to real learning, is not only the formal knowledge you
find in class books. It was the beginning of the path would take Paulo Freire ( 1921-1997) to
world fame and recognition and to political exile.

During his Chile exile, in 1970, Freire publishes Pedagogia do Oprimido, a synthesis
of the liberational concept os education, one of the books that profoundly marked the
history of pedagogical thinking. Today, this book is translated into various languages and
has republished several times in Brazil.

Ellen White,(1827-1915) is considered to be one of the widest spread North
American authors. No other English-writing author has been translated as many times as
herself. Nevertheless, her work is practically unknown outside of the Adventist
environment, for which she had written it in the first place. In 1903, she published a book
called Education, which originated and structured the worldwide organization of schools
maintained by the Adventists.

The present research aims to discover the eventual union existent in their
pedagogical thoughts, as well as their disagreements.

The basic principles of the pedagogical ideas of Paulo Freire and Ellen White are
described in the general context of the modern pedagogical ideas in their respective home
countries, Brazil and the United States of America, also considering the historical context of
both writers. The religious dimension of their educational thoughts is made evident.

A description of the practical-pedagogic dimensions of Freire's and White's work is
made. Tt describes the definitions of school, teacher, student, method and evaluation each
author gives. Each one of these items is presented separately, first in Freire's, then in White's
vision.

Finally, the author closes this dissertation presenting her conclusions based on what
was approached.
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INTRODUCAO

1 APRESENTACAO

Esta Dissertacdo apresentada ao Programa de Pods-graduacdo, em nivel de
Mestrado da Pontificia Universidade Catolica do Parani, € requisito parcial para o

Mestrado em Educagdo, na linha de pesquisa Teoria e Pratica Pedagogica no Ensino de 3°

Grau.

A mesma se caracteriza como sendo de natureza tedrica, descritiva, exploratoria e
monografica. Procurou sistematizar o resultado de leituras, reflexGes, observagdes, criticas
e analises efetuadas pela pesquisadora, em fontes primarias e secundarias, contando com o
apoio do Centro de Pesquisas Ellen G. White, do Instituto Adventista de Ensino (Eng®
Coelho, SP.), e do CEDIF - Centro de Estudos, Documentacdo e Informagéo Paulo Freire
(UFES, Vitoria, ES.).

E uma pesquisa tedrica, porque se propds fazer uma andlise a partir de fontes
bibliograficas de leitura corrente e de referéncias relativas a vida, a obra e as idéias de Ellen
G. White e Paulo Freire. Tentou-se tragar as eventuais e possiveis imbricagdes, pontos em
comum, opostos, semelhantes e divergentes, enfim - encontros e desencontros - entre as
idéias e ideais pedagogicos destes dois autores. White e Freire: tdo distanciados entre si no
tempo € no espago, quanto no pensar e fazer a educagdo - o que os une, e os separa?

Ao se propor pesquisar analiticamente a produgdo intelectual de ambos os autores,

esta pesquisa revelou-se como sendo de natureza exploratéria. E também descritiva, ao se



preocupar em descobrir, descrever e classificar as possiveis interagOes entre as idéias
pedagdgicas destes dois educadores.

Contou ainda com o suporte pratico da analise critica das descrigdes
metodologicas de professores dos cursos superiores de graduacdo em Pedagogia e Letras,
do Instituto Adventista de Ensino, de Eng® Coelho, SP., cuja faculdade explicitamente

advoga seguir o ideal pedagogico de Ellen White.

2 TEMA

Ellen White e Paulo Freire: A sintese possivel das idéias

Didaticamente falando, Paulo Freire situa-se na corrente "progressista libertadora".
A filosofia basica de tal corrente didatica é o humanismo, na qual o valor supremo € o
homem, na busca de deixar de ser oprimido e passar a ser participe da constru¢do de uma
sociedade democratica e livre. Trata também da questdo da liberdade do ser humano,
enfatizando a reconstrugdo da sociedade, a qual se inicia com o processo de analise critica
do meio onde ele esta inserido, e do seu contexto imediato: a leitura do mundo,
concomitantemente com a aquisicdo das habilidades da leitura e da escrita. A metodologia
baseia-se no dialogo critico (metodologia dialogica), a qual desenvolvera uma consciéncia
transitiva critica. Tal consciéncia é simultaneamente transformadora e desafiadora. Para que
assim seja, sdo imprescindiveis a fala, a convivéncia e o didlogo critico.

O pensamento pedagdgico de Ellen White pode ser classificado na corrente
perenialista. A base filosofica do perenialismo, mais encontrado nas pedagogias de cunho

confessional, € o idealismo. No caso especifico de White, tal filosofia na pratica, revelara a



preocupacdo de restauragdo - recuperar na criatura a imagem do Criador. Isto significa que
no ser todo do educando, numa visdo, integral ou totalizadora (como diria Freire), - corpo,
intelecto e espirito - deve a imagem de Deus ser restaurada. Diz-se perene para tal corrente
didatica-pedagdgica porque racionalmente trata das coisas que perduram, enfatizando o
axiologico e a verdade. "Conhecereis a verdade e esta vos libertara" - Jodo 8:32. Para
White, a base daquilo que ela chama de "educagdo apropriada”, € o estudo da manifestagdo
divina na Natureza e na Escritura Sagrada. No dizer de WHITE (1968, p. 100): “Para
aquele que assim aprende a interpretar seus ensinos, toda a Natureza se ilumina; o mundo ¢
um compéndio, e a vida uma escola”.

Para Freire, a educacdo ¢ fator de libertagdio do homem (liberdade: do latim
libertas, que é o estado do homem livre; do grego eleutheria, nio sujeito a outro, que
pertence ao povo, ¢ um cidaddo livre por ser dono de si mesmo). Libertagdo esta que
podera ser alcancada com o uso da palavra. E aprendendo a dizer as palavras, expressar-se,
nomear, que o homem passa a ter o poder de alterar sua realidade historica na qual estd
imerso — “pronunciando o mundo, os homens o transformam” (FREIRE, 1987b, p.79).

Para White, a educagdo € fator de redencdo do ser humano (redencdo: do latim
redimere que tem sentido de resgatar, recuperar; do- grego lissis: livramento, ou soteria:
salvagdo, redencdo). Ela encara a educagdo como processo redentivo: “No mais alto
sentido, a obra da educacédo e da redeng¢do sdo uma” (WHITE, 1968, p. 30). Redencdo que

pode ser alcancada com a intermediagdo de Cristo, Pessoa da Trindade, o Verbo, a Palavra.

Na Biblia, mais especificamente no Velho Testamento, a idéia de libertacdo é
associada a saida do "povo de Deus" da escraviddo egipcia, dando origem ao éxodo - toda

uma nagdo em rumo a novas condi¢des de vida. J4 no Novo Testamento, a idéia central é a



de redencéo - redimir o homem, trazé-lo novamente & unifio com Deus, fazendo com que o
homem alcance uma nova forma de existéncia.

Freire e White partem de concepgdes diferentes do homem e isto conduz a préticas
pedagdgicas diferentes. Mas ambos enfatizam, em graus diferenciados - a importancia do
aspecto dos valores espirituais na formag¢éo do educando.

A obra de Freire tem repercussdo mundial. Trata-se de um brasileiro,
revoluciondrio, que acredita na revolugdo democratica exercida pela for¢a da organizagdo e
luta dos trabalhadores sem o uso de métodos violentos. Tem também norteado toda uma

geracdo de educadores, nacionais ou ndo, preocupados com a conscientizacdo que ¢ um

ato de conhecimento, uma aproximagéo critica da realidade e preocupado com a educag@do
que possibilite a0 homem a discussdo corajosa de sua problematica. Seus livros foram
traduzidos para aproximadamente trinta idiomas. Um deles, “Pedagogia do Oprimido™ ¢ um
dos marcos do pensamento pedagogico mundial.

A obra de White também € de repercussio mundial. Seus livros estdo traduzidos
para aproximadamente cento e cinqiienta idiomas. O “Michigan Women: Firsts and
Founders” (HARLEY e MACDOWELL, v. II, p. 119), afirma ser ela a autora norte-
americana (incluindo os autores de ambos os sexos) mais traduzida de todos os tempos. Seu
livro “Educac¢do” vem sendo sucessivamente reeditado desde 1903. Suas idéias estdo
presentes em todos os niveis escolares, quer no perfil do professor, do aluno, da escola, do
administrador, quer no curriculo, nas atividades intra e extra-classe, enfim, na praxis
pedagogica como um todo; isto € no primeiro, segundo e terceiro graus, sempre em escolas
adventistas. Tais escolas caracterizam-se hoje por seu dmbito mundial, j4 que as escolas

adventistas estdo presentes em 125 paises, o que lhe d4 o status de maior rede mundial de



escolas protestantes, conforme o “Seventh Day Adventist World Report” (GENERAL
CONFERENCE OF SEVENTH DAY ADVENTIST CHURCH, 1993).

O que podera haver em comum, de convergente e também de divergente, nas
idéias e no ideario pedagogico de White e de Freire? Para tal, considerar-se-do cinco
elementos basicos da prética pedagogica: o professor, o aluno, a escola, a metodologia e a
avaliacdo. Tais elementos, confrontados em paralelo, poderdo oferecer a resposta a questdo

anterior.

3 OBJETIVOS

Os objetivos desta pesquisa sdo os seguintes:

a) contribuir para o estudo e a difusdo da obra de dois notaveis educadores - Paulo
Freire e Ellen White - que apesar de ocuparem espagos ideoldgicos especificos,
apresentam interessantes concordancias e discorddncias em certos aspectos de
suas propostas pedagdgicas:

b) sintetizar, sob a 6tica da pedagogia universitaria, as concepgdes de White e
Freire, sobre os elementos basicos da pratica pedagogica, ou seja: a escola, o
professor, o aluno, a metodologia e a avaliagdo;

¢) demonstrar a relevancia da dimens@o da educagdo como processo de libertagdo

das pessoas e dos povos.



4 PROBLEMA

FREIRE (1998), a concepgdo bancéria tradicional da educagdo, contrapde uma
pedagogia dialogica com base nas relagdes horizontais professor-aluno, e na igualdade de
importancia dos papéis destes dois agentes do processo educativo. White, antecipando-se as
pedagogias entdo vigentes, ja propde uma pedagogia também dialogica, porém vertical,
com base nas relagdes entre trés agentes do processo educativo: professor, aluno e Deus.
“Descam eles (os professores), e, com suas proprias maneiras, digam aos alunos: N&o
permanecerei por mais tempo tdo superior a vocés. Subamos juntos, e veremos O que se
pode obter pelo estudo em conjunto... Trabalharemos juntos no esfor¢o de aprender com
Deus... Estudaremos juntos” (WHITE, 1994, p.436). Sua visdo do processo educativo € a
mais ampla possivel, visto que seria transcendente e infinito. Freire por sua vez, defende a
educacdo permanente e continua, mas ndo aborda a questdo da transcendentalidade, que
esta tdo presente na Declaragdo de Missdo do Instituto Adventista de Ensino, que afirma
entre outras coisas “Educar para a Eternidade”.

Diante destas duas abordagens coloca-se o seguinte problema:- as pedagogias de
White e de Freire sio complementares entre si? e se o sdo, qual o viés que permitira uma
abordagem conjunta entre ambas? E possivel vivencid-las conjuntamente na pratica

educativa do ensino superior?



5 JUSTIFICATIVA

Em toda a sua obra, Freire ressalta que o relacionamento dialogico do homem com
seus semelhantes, bem como o relacionamento ideal que deveria haver na sociedade sdo um
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reflexo das relagdes entre o homem e seu Criador. “... existir € um conceito dindmico.
Implica numa dialogac¢do eterna do homem com o homem. Do homem com o mundo. Do
homem com o seu Criador” (FREIRE, 1992a, p.63).

A conseqiiéncia de toda sua obra tedrico-pratica esta no seu célebre “método-
processo” de alfabetizagdo de adultos. Ele ressalta a importéncia de se ensinar as pessoas a
dar nome as coisas, nome-ando o mundo. Dar nome as coisas € uma necessidade
existencial, ¢ um direito de cada pessoa. E, aprendendo a dizer as palavras, o homem passa
a ter o poder de alterar o0 mundo em sua realidade cultural e histérica no qual esta imerso.
Segundo Foucault, as palavras tém a tarefa e o poder de representar o pensamento
(FOUCAULT, Michel, 1999, p. 107) e a linguagem € a analise do pensamento
(FOUCAULT, Michel, 1999, p. 114). Em outras palavras, o mundo de uma pessoa tem a
dimensdo do seu vocabuldrio. E se torna ele proprio criativo, pois sua palavra humana
estard imitando o Verbo Divino - ele passa a ser um ériador também (FREIRE, 1987b, p.
20). Ressalta ainda que todo o processo de ensino e aprendizagem se caracteriza pelo
amor, humildade, fé e pensamento critico. Ele reconhece no homem um ser inacabado, cuja
“finitude” dar-se-a no encontro com o “Infinito” (FREIRE, 1979, p.20).

White define educagdo como sendo o desenvolvimento harménico das faculdades
fisicas, intelectuais e espirituais. Significa mais do que a prossecug¢@o de um certo curso de
estudos. E bem mais que a preparagdo para a vida presente, ja que inclui a vida

transcendente. Escreveu ela que para se compreender o que se acha incluido na tarefa



educacional, necessita-se considerar tanto a natureza do homem como o proposito de Deus
ao cria-lo. Lendo nas obras fica evidente sua preocupagdo em que a pedagogia leve em
consideracdo a origem divina do homem e o seu destino eterno. E o que em educacdo,
Palacios chama de “temas eternos” (CADERNOS DE PEDAGOGIA, n. 51, mar. 1979),
que trata das coisas que perduram, de valores eternos, da busca da verdade, e que
KNELLER (1983, p.54) chama de pedagogia, ou “Teoria perenialista”, a qual se caracteriza
pela busca do absoluto.

Pela leitura dos dois paragrafos anteriores ja ficam evidentes os pontos em comum
as duas pedagogias. No decorrer da pesquisa houve a preocupacdo de explora-los e
aprofunda-los, bem como foi possivel estabelecer-se novos pontos em comum, ¢ ficaram
claras as idéias paralelas, quer dizer, ndo convergentes, mas nem por isso divergentes.

O quadro referencial que balizou toda a pesquisa fundamentou-se em trés grandes
vértices: os livros escritos por Paulo Freire, os livros escritos por Ellen White e a Biblia,
como livro sintese do pensamento cristdo adventista. No final desta disserta¢do, na forma de
anexo 1, encontra-se a relacio completa dos livros de Ellen White disponiveis em
Portugués, e no anexo 2, os livros escritos por Paulo Freire.

A Biblia utilizada foi a Almeida revista e atualizada, segunda edi¢do, 1993.

E € a partir de tais vértices que se pretende encaminhar a pesquisa para a sintese

proposta nos objetivos e no problema conforme anteriormente descritos.



6 METODOLOGIA

A metodologia utilizada é aquela propria e caracteristica de pesquisas de natureza
bibliografica/documental/exploratoria e monografica. Feito o levantamento bibliografico,
efetuar-se-4 a revisdo da literatura disponivel, ¢ a coleta de informagSes necessarias,
capazes de criticar e esclarecer o tema e o problema, sempre sob o quadro referencial
citado. A seguir trabalhar-se-a de forma critica/analitica/interpretativa os dados levantados,
visando harmoniza-los ou confrontd-los de forma légica e sistematizada.

Apbs a reunido de todos os dados e informagdes necessarias a montagem do
corpus da pesquisa, os mesmos receberam o tratamento cientifico da objetividade, da
exatiddo, da imparcialidade, da logicidade, da clareza, da precisdo e da conclusdo. O que
permitira a redagdo final da dissertagdo, respeitando-se as trés grandes partes de todo

trabalho cientifico: introducgdo, desenvolvimento e conclusdo.



CAPITULO I - PAULO FREIRE - ESTRUTURACAO DO SEU

PENSAMENTO PEDAGOGICO

1 O PENSAMENTO PEDAGOGICO DE PAULO FREIRE NO CONTEXTO DAS

TENDENCIAS E CORRENTES DA EDUCACAO BRASILEIRA

Desde os seus primérdios coloniais, a sociedade brasileira foi se organizando em
torno de duas figuras: os senhores e 0s escravos - quem pode e manda, quem ndo pode e
obedece. No inicio de nossa colonizagdo. com Tomé de Sousa, comecou-se a importar
escravos da Africa. Jorge Caldeira, em “Viagem pela histéria do Brasil” esclarece que a
atividade econdmica colonial, que ji estava escravizando indios, ao passar do extrativismo
para o cultivo, teve necessidade de mais mdo de obra. Ele acrescenta ainda mais, “sé havia
uma maneira de os europeus sobreviverem nas novas terras: possuir um escravo que,
cagando e pescando, lhes garantisse o sustento. Se tivessem um oficio, precisavam de
auxiliares; se possuissem terras, faziam com que os cativos as cultivassem™ (CALDEIRA,
1997, p. 35).

Dessa forma, com o passar das gera¢Ges, e a ampliagdo das atividades econdmicas,
no Brasil Coldnia, e no Brasil Império. estavam se cristalizando os tragos psicologicos do
colonizador e do colonizado. Alias, isto foi muito bem sistematizado por Sérgio Buarque de

Holanda, que em "Raizes do Brasil", que assim se expressa.

"Uma digna ociosidade sempre pareceu mais excelente, e at€ nobilitante, a um bom portugués, ou
a um espanhol, do que a luta insana pelo pdo de cada dia. O que ambos admiram como ideal €
uma vida de grande senhor, exclusiva de qualquer esforco, de qualquer preocupa¢do. E assim,
enquanto povos protestantes preconizam e exaltam o esfor¢o manual, as nagdes ibéricas colocam-
se ainda largamente no ponto de vista da Antigilidade cldssica. O que entre elas predomina € a
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concepgio antiga de que o dcio importa mais do que o negdcio e de que a atividade produtora €
em si, menos valiosa que a contemplagio e 0 amor".(HOLANDA, 1995 P.38)

A vontade de mandar e a disposigdo para cumprir ordens - a obediéncia, portanto,
tem séculos de historia no processo civilizatorio brasileiro. Continua Buarque de Holanda, a
afirmar que a moral fundada no culto ao trabalho € repulsiva ao colonizador, mais afeito a
“ética da aventura”, que a “ética do trabalho”. E ele cita o perfil do aventureiro, mediante as
qualidades de “audécia, imprevidéncia, irresponsabilidade, instabilidade, vagabundagem —
tudo enfim, quanto se relacione com a concepgdo espagosa do mundo...” (HOLANDA,
1995, p. 44).

Do lado do escravo, esta situagdo acabou por cristalizar a cultura da submisséo,
que inclusive recebeu o apoio da religido. Os proprios jesuitas, onipresentes na historia
brasileira nos seus primeiros dois séculos de colonizagdo — chegaram em 1549 e foram
expulsos em 1759 — tiveram seus escravos negros e seus colégios sempre estiveram a
disposi¢do das elites coloniais dominantes.

A imigragdo foi introduzida, nfo como uma tentativa de modernizar a mao de obra
e por fim ao regime escravocrata, mas sim por que este se tornava um regime juridico,
econdmico e culturalmente invidvel. O processo de industrializagdo, urbanizagdo e
favelizacdo acabou por perpetuar na sociedade brasileira a bipolaridade social que comegou
a se formar desde os primeiros instantes da colonizago, e aos quais na década de 1960,
Paulo Freire acabou por denominar opressor x oprimido.

Passando-se a produgdo pedagogica de Paulo Freire sob a Otica da pratica
pedagogica — aqui entendida como a conexdo de principios que funcionam como
instrumentos criticos para tornar o ensino reconhecivel nas suas condigbes e visivel

enquanto pratica (IPFLING, 1974, verbete Didatica), ou na concepgdo de Sales Oliveira
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que apresenta a diddtica como um “instrumento da agdo controladora das relagoes
educativas, que fornece os dados para a reproducdo das relagdes sociais estabelecidas entre
o trabalho e o capital” (OLIVEIRA, 1992, p. 198), a mesma situa-se na corrente
“progressista libertadora”.

A filosofia basica de tal corrente pedagdgica é o humanismo, no qual o valor
supremo € o homem, na busca de deixar de ser oprimido e passar a ser participe da
constru¢do de uma sociedade democratica e livre. Trata também da questdo da liberdade do
ser humano, enfatizando a reconstrucdo da sociedade, a qual se inicia com o processo de
analise critica do meio onde ele esta inserido. e do seu contexto imediato: a leitura critica
do mundo; e prossegue com a aquisicdo das habilidades da leitura e da escrita. Enfatiza a
necessidade de um didlogo critico (metodologia dialdgica), o qual desenvolvera uma
consciéncia transitiva critica. Tal consciéncia ¢ simultaneamente transformadora e
desafiadora. Para que assim seja, sdo imprescindiveis a fala, a convivéncia e o didlogo
critico.

A filosofia humanista tradicional apresenta uma visdo essencialista do homem.
Nesta corrente, “o homem € encarado como constituido por uma esséncia imutavel,
cabendo & educagio conformar-se a esséncia humana” (SAVIANI, 1994, p. 24). Diferindo
desta concepgdo tradicional, entretanto, hd a concep¢do humanista, chamada por Saviani
de “moderna” que esboga uma visdo mutdvel do ser humano — o ato de existir, com sua
constante e permanente atualizacdo, precede a esséncia. O homem deixa de ser encarado
como um ser completo, acabado, para ser encarado como alguém inacabado, sempre em
construcao.

Na visdo de Freire:

O céio e a arvore também sdo inacabados, mas o homem se sabe inacabado e por isso se educa.
Nio haveria educagdo se 0 homem fosse um ser acabado. O homem pergunta-se: quem sou? de
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onde venho? onde posso estar? O homem pode refletir sobre si mesmo e colocar-se num
determinado momento, numa certa realidade: € um ser na busca constante de ser mais e, como
pode fazer esta auto-reflexdo, pode descobrir-se como um ser inacabado, que estd em constante
busca. Eis aqui a raiz da educagéo.

A educagdo ¢é uma resposta da finitude da infinitude. A educagio é possivel para o homem,
porque este é inacabado e sabe-se inacabado. Isto leva-o a sua perfeicdo. A educagio, portanto,
implica uma busca realizada por um sujeito que é o homem (FREIRE, 1993 p.27-28).

As conseqiiéncias nos diversos campos da atividade humana, desta “nova” forma
de encarar 0 homem sio multiplas, amplas e profundas. Num sentido amplo ela parece
fornecer o estabelecimento de uma sociedade centrada na pessoa desenvolvendo um ser
humano que “se sinta bem na sua pele e possa funcionar plenamente™ (BERTRAND e
VALOIS, 1994, p. 135).

Bertrand e Valois assinalaram ainda outras “fun¢des” do que eles chamam de
“paradigma humanista”:

a) Funcio epistemolégica: promover uma concepgdo do conhecimento centrada
na subjetividade e na qualidade do ser; substituir o saber ter (aquisi¢o de
conhecimentos), pelo saber ser (organicidade das organizagGes).

b) Funciio cultural: promover a criatividade subjetiva, expressao do seu eu, a
comunicagdo, a alegria, 0 amor; propor uma “nova” imagem da pessoa na qual
esta é livre interiormente para se movimentar em qualquer dire¢do e optar
livcemente pelo processo transformador que €, para desta forma alcancar uma
vida plena; criar uma pessoa aberta a experiéncia, orientada para o momento
presente, criadora, confiante no seu organismo, po ssuidora de um sentimento de
liberdade total.

¢) Fungio politica: criar a forma como a dita sociedade democratica trata as

pessoas e devolver o poder a pessoa.
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d) Fungdes econdmica e social: levar a ordem social dominante a centrar-se na

pessoa bem como criticar as estruturas autoritdrias (BERTRAND e VALOIS,

1994, p. 135).

No campo da educagdo, esta filosofia humanista, ou como preferem Bertrand e

Valois —

“paradigma humanista”, teve o mérito maior de centralizar no aluno todas as

atividades didaticas. Este passou a ser encarado como o agente ativo das suas proprias

aprendizagens. A énfase passou a ser centrada no desenvolvimento do aluno, e ndo no seu

meio escolar como até entfo. Este - 0 meio escolar - passou a estar a servi¢o, subordinado

ao desenvolvimento escolar.

SHERMAN (citado por BERTRAND e VALOIS, 1994, p.133-134), faz uma

analise das principais caracteristicas da educagdo humanista, que podem assim ser

sintetizadas:

a)
b)
c)

d)

0 eu esta no centro e constitui uma forga unificadora;

a vida é uma permuta com o ambiente - ela é dindmica, crescente e criativa;

a expressdo libertadora é um processo - € fisica, social, simbdlica, fantasista,
imaginaria - enfim subjetiva;

a experiéncia unificadora ¢ reordenamento, resolu¢do, assimilagdo; ¢€
representacdo de modelos, de relagdes, de possibilidades; ¢ experiéncia interna
de ligagdo de idéias, de imagens, de atitudes, de respostas corporais; €
intrinsecamente satisfatdria e alegre e valida-se subjetivamente;

a constituicdo do sentido da pessoa nasce do encontro do mundo interno com o
mundo externo; é uma interpretagdo do mundo e estd ligada a linguagem e a
organiza¢do cognitiva; é conhecimento individual e privado;

o processo de mudanga € natural e resulta de transacdes constantes, possuindo a
sua propria direcdo; é voluntério e produz-se segundo uma visdo criada atraves

de escolhas e dos valores vivenciados; é uma responsabilizagdo pessoal;
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g) os individuos sdo a autoridade maxima: criam e constituem sistemas, assumem e
avaliam a mudanca, modificam livremente e sem choques o eu e o ambiente,
variam e adaptam o seu ritmo segundo Os seus prazos, interesses e
necessidades;

h) a realidade pessoal esta fortemente influenciada pela infancia; sdo os exemplos
do estilo de vida das pessoas que constituem o seu poder de educar;

i) a colaboragdo e a comunicagdo nascem de um sentimento de pertinéncia;
participam de uma definigdo da comunidade; provocam o reconhecimento de
uma semelhanca entre problemas individuais e problemas de grupo no
funcionamento e organizagdo dos individuos no interior de um sistema pelo qual
sdo responsaveis. Ambas comportam vérios tipos de mensagens e se constituem
em a¢des simultdneas e estdo ligadas a cultura (BERTRAND e VALOIS, 1994,
p.133).

Resumindo:

“Na visdo tradicional da-se um privilégio do adulto, considerado o homem acabado, completo,
por oposi¢do a crianca, ser imaturo, incompleto. Dai que a educacfo se centra no educador, no
intelecto, no conhecimento. Na visio moderna sendo o homem considerado completo desde o
nascimento ¢ inacabado até morrer, o adulto n3o pode se constituir em modelo. Dai que a
educagdo passa a centrar-se na crianga (no educando), na vida, na atividade™ (SAVIANI, 1994,
p. 25).

Conclui-se que um novo papel é também reservado a escola, que deve promover um
novo tipo de conhecimento, centrado nas necessidades do escolar, no seu ritmo proprio de
aprender e nos seus proprios interesses.

Ha que se destacar, todavia, ndo estar esta pesquisadora classificando Paulo Freire
como humanista. Retornando o que foi dito na introdugé@o deste capitulo, o0 humanismo € a
filosofia basica da corrente progressista libertadora. E importante esta ressalva porque ha
como que uma dificuldade em classifica-lo dentro de alguma corrente pedagogica
contemporanea. Como diz BIMBI citado por GADOTTI (1989, p. 16) “A
inclassificabilidade deriva da absoluta incompatibilidade com esquemas, que € a expressdo

visceral de sua ligagdo com a terra e com o homem. Neste sentido, ele pode muito bem
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representar o intelectual auténtico do nosso mundo, dos povos que emergem hoje para a
Historia”.

GARAUDY citado por GADOTTI (1989, p. 16), da mesma maneira se refere a
dimensdo humanista na obra de Freire, ao apontar Freire “como exemplo de luta na
construcdo de uma sociedade socialista com ‘face humana’ ™.

Num artigo intitulado “Paulo Freire e Carl Rogers”, Maureen O’HARA citada por
GADOTTI (1996, p. 595), professora e pesquisadora do Centro de Estudos da Pessoa em
La Jolla, California, traca interessantes paralelos entre o pensamento de Rogers, um dos

maiores expoentes do humanismo moderno, e Freire:

O que ambos, Freire e Rogers nos oferecem, separadamente e juntos, € a crenga de que a verdade
regenera ¢ emancipa, a posi¢do inflexivel de que nos somos capazes de nos tornarmos
conscientes. a convicgdo de que nds realizamos isto somente através do didlogo com o0s outros ¢ a
esperanga de que através de tal didlogo, nds teremos a oportunidade de, um dia, num determinado
lugar, de uma certa maneira, criarmos um mundo onde todos nés possamos viver com dignidade
¢ possamos exercitar nossa vocagdo natural para nos tornarmos mais plenamente humanos
(GADOTTI, 1989, p.16).

Na sua obra - “Sobre o poder pessoal” - Carl Rogers dedica um capitulo inteiro,
intitulado “A abordagem centrada-na-pessoa e o oprimido”, onde ele traca paralelismos

entre sua a¢io como psicdlogo e Freire como educador. Diz ele:

Nzo ha indicios de que ele tenha ouvido falar do meu trabalho e nunca ouvi nada a respeito do
trabalho dele. Eu dirigia-me a estudantes em institui¢des de ensino. Ele fala sobre trabalho com
camponeses amedrontados ¢ oprimidos. Gosto de dar exemplos concretos, ele usa quase sO
elementos abstratos. Ainda assim, os principios sobre os quais assenta seu trabalho sdo tdo
semelhantes aos principios de Liberdade para aprender, que fiquei boquiaberto e estarrecido
(ROGERS, 1989, p.107-108).

Interessante que 0s contextos em que ambos trabalharam diferem grandemente entre
si. Enquanto Rogers passou a vida trabalhando com pessoas da classe média norte-
americana, de cultura dominante, Freire trabalhou sempre com pessoas de quatro

caracteristicas distintas: dominados, pobres, iletrados e do Terceiro Mundo. Mas ambos
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chegaram & mesma formulagdo tedrica em seus escritos e na pratica, 0 que torna efetiva a
perspectiva centrada na pessoa e o processo educativo libertador: ¢ o conhecimento ou a
consciéncia critica de si proprio - nos seus aspectos individual e transindividual — e do lugar

que ocupa no mundo” (O’HARA citada por GADOTTI, 1996, p. 594.). E O'Hara continua:

Pessoas engajadas na busca de conhecimento, através do didlogo com o outro € com 0 seu mundo,
expressa sua plena heranga humana. Embora diferentes contextos - a favela brasileira, o encontro
da sessio do conselho de comunidade intencional norte americano - revelem diferentes
entendimentos da realidade global esta atividade essencialmente humana € revoluciondria,
terapéutica e transformadora (GADOTTI, 1996, p.594).

Em “Pedagogia do Oprimido”, Freire desenvolve a idéia de que o mundo em que o
homem vive, ndo existe por acaso, mas é um produto da agdo humana. Isto esta de acordo
com a idéia otimista defendida por pedagogos seguidores da “escola nova™ desde o final do
século passado e na primeira metade do século XX — “a educagdo teria uma funcdo
democratizadora, ou seja, a escola seria um fator de mobilidade social” (ARANHA e
MARTINS, 1995, p.40).

Mas a realidade brasileira mostrou que as coisas nio eram tdo simples assim. As
taxas de repeténcia e evasdo escolar eram muito altas, especialmente nas camadas mais
pobres da populagdo. A filosofia educacional predominante era o humanismo, que nas
décadas de 1920 e 1930 acabou por desdobrar-se em duas vertentes: concep¢do humanista
tradicional e concep¢do humanista moderna (MENDES, 1994).

A tendéncia humanista tradicional, representada por educadores e pensadores
catolicos, desencadeia o “entusiasmo pela educagdo”, que Saviani traduz em termos
brasileiros, a fase da “escola redentora da humanidade’. E ainda SAVIANI (citado por
MENDES, 1994) ressalta que se “recuarmos ao século passado, veremos que a tendéncia
‘humanista’ tradicional se manifesta nas duas vertentes, a religiosa e a leiga”. Na vertente

religiosa a corrente inspiradora €, sem duvida, o tomismo. J4 na vertente leiga detecta-se a
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influéncia de um punhado de autores europeus “de segunda ordem” de tal modo que, se se
pode falar ai em corrente, o seu nome seria “ecletismo”. A vertente leiga passa a defender a
escola publica, gratuita e leiga, e a religiosa, catolica até entdo hegemonica, especialmente
no ensino médio brasileiro, defende a manutengdo da ideologia educacional catdlica. Otaiza
de Oliveira ROMANELLI (ROMANELLI, 1973, p. 130) amparada na opinido de Fernando
de Azevedo, cita que esta dualidade de correntes acaba por transformar-se em uma

pluralidade e confusdo de doutrinas. Saviani, identifica pelo menos trés dessas correntes:

O “liberal-pragmatismo” constituido pelo grupo de educadores que prolonga a tradicdo da ABE.
O “liberal-idealismo” representada pelo nucleo de professores das dreas de Historia e Filosofia da
Educacio da Universidade de Sdo Paulo. E o grupo de socidlogos liderado por Florestan
Fernandes, com conotagdes socialistas. Ora, o “liberal-idealismo™ se articula com a concepgéo
“humanista” tradicional ja que afunda raizes na ética kantiana. O “liberal-pragmatismo™ se
prolonga, com as necessarias adaptagdes, na tendéncia tecnicista. O grupo de sociologos, por sua
vez, aponta na diregdo da concepgdo dialética (SAVIANI, 1994, p. 36).

Por outro lado, os catolicos continuam com 0 mesmo “carater monolitico de entdo™
(SAVIANI, 1994, p. 37).

ARANHA e MARTINS (1993, p.40) retomam o fio da histéria e lembram que
apenas “...na década de 70 desenvolveu-se a tendéncia critico-reprodutivista, representada
por diversos teéricos franceses que, embora fizessem interpretagdes diferentes, chegaram a
conclusdes semelhantes entre si, ao admitirem que a escola ndo € equalizadora, mas
reprodutora das diferencas sociais™.

O otimismo pedagdgico se constituiu num refluxo da tendéncia dialética presente
no pensamento educacional brasileiro desde a virada do século. As idéias da extensdo
universal do processo de escolarizagdo como instrumento de acesso a participagdo politica,
a escolaridade obrigatéria e gratuita sdo amplamente debatidas e defendidas por “um

conjunto razoavel de correntes, movimentos, organizagdes, periodicos, que decididamente
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buscam expressar os interesses das camadas dominadas” (ARANHA e MARTINS, 1993,

A histéria da educacdo brasileira aponta-nos que no final dos anos 50 reedita-se o

conflito escola-particular X escola-publica. A escola publica ¢ defendida sob inspira¢do de

tendéncia humanista moderna. Florestan Fernandes e um grupo de socidlogos por ele

liderados, faz a defesa da escola publica apontando na dire¢@o da concepgdo dialética. Nos

anos 60 a defesa da escola particular, e especificamente da escola catélica, passa a ser feita

sob a dtica do Concilio Vaticano II, comprometendo-se concretamente na defesa dos

interesses populares. E Saviani ressalta que:

Além disso, cabe observar que, especialmente apds o Concilio Vaticano II, a Igreja, sobretudo
através dos movimentos de Ao Catolica, tende a se comprometer concretamente na defesa dos
interesses populares. Por esta via, setores da Acdo Catolica passam a desenvolver uma crescente
participacdo politica e a propria hierarquia eclesiastica organiza o M.E.B. (Movimento de
Educagio de Base) surgindo, ainda, o Movimento Paulo Freire de Educagio de Adultos que
guarda nitida inspiracdo cristd. Vé-se, pois, que através desses movimentos os catolicos acabam
também por extravasar a tendéncia “humanista tradicional, mantendo afinidades com a
concepeio dialética (SAVIANI, 1994, p.37).

Estava assim, a educacgdo brasileira emergindo como um instrumento de luta, e a

escola assumindo, um papel de mobilidade social. Passa-se a trabalhar aqui no Brasil as

idéias de Althusser

O qual ao longo de sua obra “Ideologia e aparelhos ideologicos do Estado”. desenvolve a tese de
que o Estado dispde de aparelhos repressivos - exércitos, policias, prisdes, tribunais - que lhe
asseguram a dominagdo pela violéncia; paralelamente ele dispde de outras instituigdes civis -
familia, igrejas, escolas, sindicatos, partidos, etc. - que estabelecem o consenso pela ideologia, €
que por isso sdo chamados de aparelhos ideologicos de Estado (ARANHA e MARTINS, p. 40).

Por sua vez, BOURDIEU e PASSERON (citados por ARANHA e MARTINS,

1995, p. 40-41) e, mais Althusser, fazem parte dos acima mencionados “tedricos franceses”,

desenvolveram a idéia de “violéncia simbolica”, que leva as pessoas a pensarem e a agirem

em consondncia com a ordem vigente. A escola é reprodutora das diferengas sociais, € 0s
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alunos, submetidos aos aparelhos ideologicos do Estado, repetem convenientemente a
estrutura hierarquizada da sociedade. Baudelot e Establet apontam ainda a impossibilidade
da experiéncia de uma “escola tinica” numa sociedade dividida em classes. “A separacdo €
feita de tal forma que desde o comego os filhos dos proletarios estdo destinados a ndo
atingir os niveis superiores de escolariza¢do” (ARANHA e MARTINS, 1995, p. 40-41).

Para estes tedricos franceses, a escola ndo so, ndo democratiza, como reproduz a
divisio social e perpetua tal divisdo. E o que é pior, reproduzem-se na escola as estruturas
hierarquizadas existentes fora dela, ficando acentuada a dicotomia teoria X praxis,
desvalorizando o trabalho manual (heranga da escraviddo vinda desde os tempos coloniais e
amparada pela Igreja), e privilegiando o trabalho intelectual, distanciado da pratica. A esta
visdo extremamente pessimista, Freire sugere um enfoque bem mais positivo, otimista até, e
significativamente ndo fica restrito ao espago das quatro paredes de uma sala de aula, mas
abrange o processo educativo como um todo. Sim, pois a classe trabalhadora, ao esforcar-
se quotidianamente, e de formas variadas, para reapropriar o saber do qual ¢ despojada,
nfio abre espago para o pessimismo ou o imobilismo. A democratizagdo passa a ser vista
como uma pré-condi¢do para a participagdo das camadas populares em outras instincias da
vida social e para melhoria das suas condi¢des de vida. No dizer de Libaneo:

A democratizacio da escola publica, portanto, deve ser entendida aqui como ampliacdo das
oportunidades educacionais, difusdo dos conhecimentos ¢ sua reelaboracio critica,
aprimoramento da pratica educativa escolar visando a elevagdo cultural e cientifica das camadas
populares, contribuindo, ao mesmo tempo, para responder as suas necessidades e aspiracGes mais
imediatas (melhoria de vida) e 4 sua insercdo num projeto coletivo de mudanca da sociedade.
Para tanto, é imperioso buscar uma pedagogia e uma didatica que, partindo da compreensdo da
educacio na pratica social histdrica e concreta, ajudem os professores no trabalho docente com as
camadas populares (LIBANEQ, 1995, p. 12).

A tendéncia dialética na educagdo estd assim, abrindo caminhos para a superagido

da contradicdo capital X trabalho, compreendendo “entio, que o espago proprio da
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educacdo é o espago da apropriagdo/desapropriagdo/reapropriagdo do saber...” (SAVIANI,
1994, p. 39). A tensdio existente entre o capitalismo e o saber como forga produtiva, o
primeiro apropria-se do saber desapropriando-o das classes trabalhadoras e devolvendo-o a
classe trabalhadora de forma parcelada (taylorismo). Ao trabalhador, resta saber apenas a
parcela necessaria ao seu desempenho. Num quadro assim, a posse do saber - 0 processo de
educacdo - ndo permite nem imobilismo, nem pessimismo.

Surge, portanto (na década de 1970), na pratica pedagogica brasileira a pedagogia
progressista, que partindo da andlise critica das realidades sociais, evidencia o papel socio-
politico da escola & servigo da emancipacéo das camadas populares.

A educacdo, nesta corrente pedagogica, € concebida como um processo de
humaniza¢io do ser humano, encarado sempre dentro do contexto de suas relagdes sociais.
“0 objetivo € a emancipagdo humana, a libertagdo da opressdo de classe, de maneira a que o
homem atinja a plenitude de sua humanidade” (LIBANEO, 1987, p. 12).

Esclarece Libaneo:

O termo “progressista”, emprestado de Snyders, € usado aqui para designar as tendéncias que,
partindo de uma analise critica das realidades sociais, sustentam implicitamente as finalidades
sécio politicas da educagdo. Evidentemente a pedagogia progressista ndo tem como
institucionalizar-se numa sociedade capitalista; dai ser ela um instrumento de luta dos professores
ao lado de outras praticas sociais (LIBANEQ, 1987, p. 32).

Desta postura. delineiam-se duas versdes da pedagogia progressista: de um lado a
versdo da educacgdo popular que aglutina os seguidores do pensamento libertador de Paulo
Freire, e de outro lado os que defendem a pedagogia libertaria.

Ambas as versdes - a libertadora e a libertdria, “tém em comum o
antiautoritarismo, a valorizacdo da experiéncia vivida como base da relacdo educativa e a

idéia da autogestdo pedagdgica” (LIBANEO, 1987, p. 68).



Na sua obra “Pedagogia do Oprimido”, FREIRE (1987, p. 51-52) confronta a
pedagogia do colonizador (do opressor) e a sua respectiva “concepg¢do bancaria” de
educacdo e a pedagogia do oprimido, e a “concep¢do problematizadora”. Diz ele que a
consciéncia do oprimido estd “imersa” num mundo preparado pelo opressor, e que tal
consciéncia apresenta uma ‘“‘dualidade™ ha como que uma “aderéncia” aos valores,
ideologias e interesses do opressor e o medo de ser livre. Por outro lado, ha o desejo e a
necessidade de libertar-se. Essa luta interna, ao invés de ser apenas individual, precisa
transformar-se em luta coletiva: “Ninguém liberta ninguém, ninguém se liberta sozinho: os
homens se libertam em comunhd@o” (FREIRE, 1987b, p. 52). E, ao lembrar luta e libertagdo,
Freire esta retomando a idéia do otimismo pedagdgico.

Na concepcdo bancaria, a educagdo resume-se em depdsitos e saques. Deposita
quem sabe, saca quem ndo sabe — o saber ¢ uma doagdo dos que sabem aos que nada
sabem, mantendo a divisdo entre opressores e oprimidos. Nota-se nesta concep¢do uma
postura vertical ou antidialogica. Compete ao oprimido escutar ¢ obedecer. A ela, Freire
contrapde o didlogo, com base em relagdes horizontais, no respeito aos educandos, e a
aceitacdo do postulado de que ambos - educador e educando - aprendem juntos. Afirma

Freire:

...0 didlogo €, pois, uma necessidade existencial.

E ja que o didlogo € o encontro no qual a reflexdo e a ago, inseparaveis daqueles que dialogam,
orientam-se para o mundo que ¢ preciso transformar e humanizar, este didlogo ndo pode
reduzir-se a  depositar idéias em outros. Nido pode também converter-se num simples
intercimbio de idéias, idéias a serem consumidas pelos permutantes. Ndo é também uma
discussdo hostil, polémica entre homens que ndo estdo comprometidos nem em chamar ao mundo
pelo seu nome, nem na procura da verdade, mas na imposi¢ao de sua propria verdade...

O didlogo ndo pode existir sem um profundo amor pelo mundo e pelos homens. Designar o
mundo que € ato de criacdo e de recriagdo, ndo € possivel sem estar impregnado de amor.

O amor ¢ ao mesmo tempo o fundamento do didlogo e o proprio didlogo. Este deve
necessariamente unir sujeitos responsaveis e ndo pode existir numa relacio de dominacio. A
dominagdo revela um amor patologico: sadismo no dominador, masoquismo no dominado.
Porque o0 amor ¢ um ato de valor, ndo de medo, ele é compromisso para com os homens.

Além disso, o didlogo ndo pode existir sem humildade. Designar o mundo, ato pelo qual os
homem recriam constantemente este mundo, nfo pode ser um ato de arrogancia. O didlogo, como
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encontro de homens que tém por tarefa comum aprender e atuar, rompe-se se as partes - ou uma
delas - carecer de humildade.

O dialogo exige igualmente uma f¢ intensa no homem, fé em seu poder de fazer e refazer, de criar
e recriar, fé em sua voca¢do de ser mais humano: o que nfio € privilégio de uma elite, mas o
direito que nasce com todos os homens. A fé no homem ¢ uma exigéncia primordial para o
didlogo; “o homem do dialogo™ cré nos outros homens, mesmo antes de encontrar-se frente a
frente com eles (FREIRE, 1980, p.83).

Desta forma ambos os personagens envolvidos no processo ensino-aprendizagem
passam a ser encarados como educador-educando e educando-educador. Abre-se assim o
caminho para o educador libertador e sua agdo dialégica caracterizada pela colaboragdo, a
unido, a organizacdo e a sintese cultural.

As acdes dialogica e antidialogica na concep¢do de Freire podem ser assim

esquematizadas:
Teoria Antidialégica Teoria Dialogica
necessidade da conquista Colaboragéo
divisdo para dominacdo Unido
manipulacdo Organizagio
invasdo cultural sintese cultural

TABELA 1 - ACOES DIALOGICA E ANTIDIALOGICA NA CONCEPCAOQ DE FREIRE.

Em resumo, € esta a concepgdo libertadora da educagdo de Freire. E concluindo a
parte inicial desta dissertacdo que objetivou contextualizar o seu pensamento no panorama
geral das idéias pedagogicas no Brasil, pode-se sumarizar assim as principais idéias
freireanas:

a) A reflexdo sobre o ser humano - uma introducio que permite ao homem descobrir-se
enquanto homem,

b) Uma reflexdio sobre o ambiente no qual o homem concreto vive sua existéncia, sua rotina
quotidiana.

¢) homem que reflete sobre si mesmo e sobre seu ambiente deve ser ator, construtor de sua
historia.
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d) homem nasce livre e deve permanecer livre - responsavel pelo seu destino.

e) A humanizacio, ndo ¢ s6 um processo bioldgico, a humanizacdo ¢ também historica e
libertadora.

f) didlogo - o método dos homens que conquistam.

g) respeito pelos outros vem acompanhado,pela compreensdo de si e dos outros.

(MESQUIDA, 1997).

Isto posto, passa-se a uma tentativa de rastreamento das influéncias recebidas por

Freire, e uma analise da evolugdo de suas teses epistemologicas.
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2 O PENSAMENTO PEDAGOGICO DE PAULO FREIRE: PRINCIPIOS

FUNDANTES

Nascido em Recife (1921), bacharel em Direito pela Universidade Federal de
Pernambuco, filho de militar, Paulo Freire mesmo confessa que iniciou sua formagéo
intelectual aos 20 anos de idade. Iniciou-se com a leitura de gramaticos portugueses e
brasileiros e obras filosoficas e de psicologia da linguagem. Profissionalmente, atuava como
professor de Portugués numa escola secundaria (FREIRE, 1980, p.13-15).

Ao fazer uma breve memoria de sua vida, o proprio Freire cita ainda, como autores
que marcaram sua formacfo intelectual inicial, os seguintes: Tristdo de Athayde, Maritain,
Bernanos e Mounier, todos de inspiragdo nitidamente crista.

Na primeira etapa de sua vida intelectual, que se estende até seu exilio no Chile,
nota-se a prevaléncia de uma orientacdo humanista, influéncias da corrente personalista e
algo das idéias do existencialismo, especialmente de Gabriel Marcel. E em Marcel e
especialmente em Buber que se encontra a idéia do didlogo que deveria existir entre todos
os homens, numa relagéo humana que Freire passa a denominar dialogica.

Dea Gomes Fernandes, afirma que tanto Buber quanto Freire:

Sdo pensadores que concentram em suas idéias as ansiedades e aspiragfes do homem no mundo
contemporaneo. Respiram o espirito do nosso tempo. Apesar de terem vivido em contextos
culturais diferentes, ambos escolheram o didlogo entre os homens como caminho que poderd
salvar a humanidade dos impasses criados pelas condi¢des da vida moderna (FRENANDES,
1991, p. 181).

Carlos Alberto Torres, procura tragar uma biografia intelectual deste educador. Ele
encontra as influéncias que Freire recebeu de Maritain, Marcuse e principalmente Fromm.
Este conjunto de pensadores propdem uma volta ao homem personalista, com rosto

proprio, com “modus vivendi” especifico, e que encara a valorizagdo positiva do ser
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humano, especialmente os menos favorecidos e mais despojados. Todos “promovem uma
volta a0 homem de tipo personalista e propde uma reagdo enérgica tanto contra a alienagdo
capitalista como contra o esmagamento operado pelo Estado todo-poderoso” (TORRES,
1981, p. 49).

Referindo-se a corrente humanista neste contexto, Torres assim se expressa:

Sabemos que todos os humanistas, ao longo da historia, constituiram wma reagdo contra 0s
sistemas ou modos de vida que pretendiam reduzir o homem a uma parte inerte e sem vida da
natureza, ou que o consideravam como uma sombra de entidades superiores ou uma pega
impessoal dentro do Estado. Em qualquer dos casos em que a pessoa perde sua consisténcia
propria, o humanista canaliza suas energias para devolver ao homem o rosto perdido (TORRES,
1981, p. 48).

Apesar de ndo cita-lo, encontram-se em Freire as idéias de um autor romeno —
Zevedei Barbu, cujas teses remontam aos anos 1930. Na sua obra “Démocratie et
Dictature”, sdo apresentadas as idéias da miséria das classes servis sob um regime ditatorial
e a conseqiiente atrofia cultural e social (MESQUIIDA, 1997).

Em 1959, Paulo Freire escreveu sua tese “Educacdo e Atualidade Brasileira”,
apresentada em concurso publico para a efetivagdo da sua catedra. Sua bibliografia cita
ensaios filosoficos, socio-politicos e pedagogicos de Zevedei Barbu, (acima mencionado)
Thomas Hopkins, Richard Livingstone, Karl Mannheim, Juan Mantovani, Gabriel Marcel,
Simone Weil e Alfred Whitehead. No que se refere ao Brasil, sdo citadas andlises politicas e
sociais com implicagdes educacionais explicitas de Antonil, Luccock, Nobrega, Saint-
Hilaire, e de autores mais recentes como Gilberto Freyre, Fernando de Azevedo, Florestan

Fernandes, Caio Prado Junior, Anisio Teixeira, Oliveira Viana. E dos idedlogos do ISEB!,

1 ISEB, Instituto Superior de Estudos Brasileiros, foi criado por Juscelino Kubitschek de Oliveira em
junho de 1955, sendo extinto em abril de 1965 pelo golpe militar. Era constituido por intelectuais que
buscavam difundir as ciéncias sociais como instrumento de andlise € de compreensdo critica da realidade
brasileira. O “isebianismo” caracterizou-se por valorizar o papel da consciéncia e da ideologia no
desenvolvimento brasileiro.
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sdo citados Roland Courbisier, Hélio Jaguaribe, Djacir Menezes, Guerreiro Rames, Nelson
Werneck Sodré, Alvaro Vieira Pinto. Percebe-se que a bibliografia selecionada ja estava a
indicar a tendéncia que solidificaria com o passar do tempo no pensamento freireano: a
educacdo deve ser entendida como pratica politica, que visa dar autonomia e liberdade ao
ser humano.

Todas estas idéias influenciaram seu pensamento, mas ndo o limitaram a elas. Isto
fica evidenciado pela evolucdo da “linha basica” de suas idéias: assim nos anos 50-60 ele
fala em “oprimido-opressor” nos anos 60-70 ele fala em opressdo “de classe” e nos anos 80-
90 em opressdo de “‘género e raca”.

A dialética hegeliana entre o Senhor e o Escravo esta presente em toda a sua obra. Contudo, ela
se encontra como quadro teorico particular de sua obra principal: Pedagogia do oprimido. Ja em
sua Pedagogia da esperanca e em Cartas a Cristina, ele destaca 2 opressdo de género e de raca.
Ha portanto a mesma tematica que se renova em cada obra posterior & Pedagogia do oprimido
(GADOTTI, 1996, p.107).

Os anos iniciais de sua produgdo intelectual sdo descritos por sua esposa Ana
Maria Araujo Freire, na obra "Paulo Freire - uma biobibliografia" (GADOTTI, 1996, p. 27-
67), na qual € responsavel pelo primeiro capitulo (A voz da esposa: a trajetéria de Paulo
Freire), onde ela discorre sobre a infancia, adolescéncia, primeiras experiéncias
profissionais, o "método Paulo Freire", o educador popular, exilio, retorno, repercussdo da
obra, Paulo Freire como escritor e como ser humano. Em outra obra, “Cartas a Cristina”
(FREIRE, 1994a, p. 292-293)%2. Ana Maria Freire comenta as idéias do marido. Ela nos
apresenta uma lista exaustiva das leituras (e assimilagdes) do jovem educador entre os anos
de 1942 a 1955. Por ser altamente elucidativa para os propdsitos desta dissertagdo, e por

apesar de sua exaustdo, optamos por transcrevé-la a seguir.

2 Esta relagdo, conforme foi explicitado no texto, foi elaborada por Ana Maria Aratjo Freire, como
“notista” do autor.
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As Leituras do Jovem Paulo Freire:

No seu livro de anota¢des das obras adquiridas, que comeca em 1942 e prossegue, pacientemente
anotados, autor, titulo, valor pagos ou “oferta’ e numero de volumes de cada obra, ano apés ano,
até 1955, encontrei catalogadas obras de autores nacionais e¢ de autores estrangeiros, estes
editados no “Sul” do Brasil, ou em muito maior namero em casas editoras da Espanha, da
Argentina ¢ do México; da Franc¢a ou da Inglaterra e dos Estados Unidos ou mesmo em Portugal.
Aqueles editados sempre no Rio de Janeiro ou Sdo Paulo e “importados™ pelas livrarias do Recife.
Citaria, entre outros, estes autores estrangeiros, constantes desse seu livro de registro: Aguayo,
Claparede, Dewey, Lasky, Inginieros, Maritain, Balmes, Taine, Sforza, Snedden, Dukit, Kant,
Ortega v Gasset, Trancovich, Mourrais, Max Beer, Durkeim, Cherteton, Aldous Huxlei,
Burchardt, Raymond Aron, Croce, Vaissiere, Geraldo Walsh, Macnab, Labriola, Platdo,
Schopenhauer, Haechel, Berdiaeff, Campanella, Andre Cresson, Gustavo L.e Boun, Horne,
Aristoteles, Meser, Elizando, Charlote Burkler, Bastide, Adler, Toynbee, Weigert, Enrique Pita,
Brunner, Vico, Spengler, Shakespeare, Nordeaux, Reinhach, Rousseau, Bally, Backhauser,
Vosseler, Maeterlinck, Saussure, Douzat, Bernanos, Montavani, Leite de Vasconcelos, Tomads de
Aquino, Sarmiento, Renan, Gurvitch, Nietzsche, Lucien Lefévre, Dante, Lascki, Jean de Lery,
Piaste, Frita Tinha, Folie, Scheller, Santo Agostinho, Mallart, Bergson, Werner Jaeger,
Ballesters, Richard Wickert, Lorenzo Luzuriaga, Paul Monroe, Espasandier, Henry Marrou,
Riboulet, René Hubert, Richard Lewis, Wilcken, Virgil Gheorhiu, Marin Grabunann, De Hovre,
Lewis Munford, Peter Peterson, Biihler, Gregovius, Winn, Dottrens, José Forgione, Luella Cole,
Adolf Meyer, Charlees Norris, Cochane, Butts, P. Barth, Hobbes, Klineberg, Juan Gomes, Arnold
Rose, L.C. Dunn, Michael Leiris, Homero, Louis Halphen, Charles Bemout, Roger Doucet, Erwin
Rohde, Kilpatrick, Zaniewski, Pierson. Erich Kahler, Lowie, Spencer, Roger Ginot, W.A.Lay,
Ernest Neuman, Frank Freemann, Herman Nahl, Spranger, Margaret Mead, Huizinga,
Castiglioni, Kaufmann, Radice, Vanquelin, Eca de Queiroz, Gentile Olsen, Fernandez Ruiz,
Ponce, Bode, Perkins, Skinner, Kronemberg, Charmat, Zulliger, Richepin, Ebagné, Platdo,
Maugier, O'Shea, Gonzague de Reynold, Roger Cousinet, Nelly Wolffneur, James Conant,
Charlote Wolff, Nicholas Hans, Ernest Schneider, Kiefer, Findlay, Julius, Koch, Karl Roth,
Herbert Read, Andre Beley, Geronimo de Moragas, Stekel, Schumeter, Krieck, Baudonnin, Elmer
Von Karman, Comenius, Bodim, De Havre, Dostoievski, Frederick Eby, Ernest Green, J. B.
Bury, M. A. Bloch, Slavson, Emile Callot, Labrousse, Wilhelm Dilthey, James Campbell,
Beltrand Russel, Sidney Hook, Berenice Baxter, Rose Marie Mossé-Bastides, Pierce, John
Wynne, Volpicelli, John Schott, Pitirim Sorokin e Harry Brandy.

Entre os autores nacionais constantes do rol de Freire, citaria entre outros: Tristio de Atayde,
Gilberto Freyre, Joaquim Ribeiro, Artur Ramos, M. Querino, Leonel Franca, Pedro Calmon,
Otdvio de Freitas Jinior, Anisio Teixeira. Hermas Lima, Otto Maria Carpeaux, Oswald de
Andrade, José Verissimo, Oliveira Viana, Antono Céndido, Florestan Fernandes, Afranio
Peixoto, Adonias Filho, Murilo Mendes, Plinio Salgado, Valdemar Valente, Carneiro Ribeiro,
Euclides da Cunha, Pinto Ferreira, Silvio Romero, Amaro Quintas, Joaquim Nabuco, Sergio
Buarque de Holanda, Silvio Rabelo, Viriato Corréa, Fernando de Azevedo, Pascoal Leme,
Carneiro de Andrade, Manuel Bandeira, Vinicius de Moraes, Mauro Mota e Ruy Barbosa
(FREIRE, 1994, p.293-294).

Retomando nossas consideragGes na segunda fase dos escritos de Freire, a partir da
“Pedagogia do Oprimido”, cujo manuscrito é de 1968, editado em inglés e espanhol em
1970, e em portugués em 1974, € possivel perceber-se uma continuidade do personalismo
Uma leitura atenta de MESQUIDA (1997) nos permite “rastrear” as influéncias que Freire

recebeu na sua fase de exilio. Nesta palestra fica evidenciado mais uma vez que a idéia de



Buber sobre o didlogo foi retomada por Freire. Que em Albert Memmi, Freire encontrou a
idéia de como o colonizador pode moldar a consciéncia do colonizado; Frantz Fanon, na
sua obra “Les domnés de la Terre” contribuiu com a narragdo daquilo que ocorre com a
gente simples do povo vivendo sob regimes totalitdrios sustentados pela disciplina. A
concepgdo freireana de educacgdo bancéria e burocratica € encontravel em J. P. Sartre, que
na obra “L’homme et les choses a chamou de “concepgao digestiva”.

Ao dedicar a "Pedagogia do Oprimido" aos esfarrapados do mundo, aqueles a quem
se negou o direito de pronunciar o proprio mundo, e em seu exilio chileno, foi possivel a

Freire se

«..reencontrar com Hegel (La Phenomenologie de I’Esprit) e a idéia de captura da consciéncia
com K. Marx (Les Manuscrits Economiques et Philosophiques) e Lucien Goldman (Siences
Humaines et Philosophie), de quem ele apropriou-se das idéias de consciéncia possivel e
consciéncia real, Mao-Tsé-Tung (Le front uni dans le travail culturel) a proposta de “ensinaras as
massas com precisdo aquilo que delas tens recebido com confusio”. Com Marcuse, L'Homme
unidimensionnel, P. Freire percebeu uma educagio da consciéncia pelo saber. Poderiamos nos
reportar ao italiano Antonio Gramsci e seus "Cahiers de Prison” onde encontramos as idéias dos
"Circulos de Cultura” e dos animadores culturais os quais propdem uma nova educagio para um
novo homem, um homem livre, educado pela e para a liberdade” (MESQUIDA, 1997).

Interessante ressaltar que Mesquida usa aqui a expressdo reencontrar com, e a

idéia de que o exilio foi a oportunidade para refletir reencontrando com, o que lhe permitiu

re-tragar o fio 16gico de suas influéncias.

Freire seguiu a linha tragada por Marx em duas dire¢des. Inicialmente ao retratar o
oprimido e também ao indicar o caminho da libertagdo do homem como sendo aquele que
encara a realidade da praxis. “E, sempre que fala da criticidade da consciéncia, Freire
estabelece relagdo imediata com a dialeticidade, considerando-a como algo especifico da
propria consciéncia critica” (TORRES, 1981, p. 51).

E Torres continua sua afirmacdo dizendo que “Paulo Freire € um mestre na analise

da realidade concreta. E, embora parega paradoxal, isto se deve tanto ao existencialismo,



que coloca 0 homem em situagdo, quanto ao marxismo, que proporciona o instrumento de
analise dessa situagdo” (TORRES, 1981, p. 51).
Sua postura politica e seus escritos permitem observar em Freire marcas crescentes
e definitivas do marxismo. Para um de seus mais importantes biografos, Carlos Alberto
Torres, € principalmente a partir de 1970 que o materialismo historico marcou
profundamente as suas andlises. A fenomenologia concreta das relagdes econdmicas € o
método dai derivado, “orientou o sentido da filosofia para a a¢do como guia da pratica e
realcou o sentido dialético de toda a realidade” (TORRES, 1981, p. 50). Percebe-se Marx
em Freire quando retrata o oprimido e adota a realidade da praxis como o caminho da
libertagdo do homem. O mesmo pode-se dizer do conceito freireano da criticidade da
consciéncia, que remete ao conceito da dialeticidade.
Todo este amalgama epistemoldgico e conceitual encontrou em Paulo Freire uma
composi¢do pedagdgica una e harmonica, sempre instigante, e dialética. E fez dele o
educador brasileiro mais conhecido e pesquisado internacionalmente. Talvez mais

estudado e valorizado no exterior, que no Brasil propriamente.

3 0 PENSAMENTO PEDAGOGICO DE PAULO FREIRE: BASES

CONCEITUAIS

Na pedagogia de Paulo Freire, a palavra “conscientiza¢do” é um conceito chave.
Este neologismo ja era utilizada no ISEB por tedricos como Alvaro Vieira Pinto e
Guerreiro Ramos. E foi no ISEB que ele a ouviu pela primeira vez e impressionado

“...percebi imediatamente a profundidade de seu significado, porque estou absolutamente
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convencido de que a educagdo. como pratica da liberdade, € um ato de conhecimento, uma
aproximagdo critica da realidade™ (FREIRE, 1980, p. 25). Freire revestiu a palavra de um
conteudo politico-pedagdgico. Rapidamente com o tempo, o termo popularizou-se,
internacionalizou-se, foi aceito, criticado, deturpado a tal ponto que nos ultimos escritos,
Freire praticamente o abandonou. Mas nas suas proprias palavras conscientizacéo,

pedagogicamente falando € assim conceituada:

Uma das caracteristicas do homem € que somente ele ¢ homem. Somente ele é capaz de tomar
distdncia frente ao mundo. Somente o homem pode distanciar-se do objetivo para admira-lo,
Objetivando ou admirando - admirar se toma aqui no sentido filosdfico - os homens sdo capazes
de agir conscientemente sobre a realidade objetiva. E precisamente isto, a “praxis humana”, a
unidade indissolavel entre minha ag¢io e minha reflexdo sobre o mundo.

Num primeiro momento a realidade ndo se d4 aos homens como objeto cognoscivel por sua
consciéncia critica. Noutros termos, na aproximacio espontinea que 0 homem faz do mundo, a
posi¢do normal fundamental ndo é uma posi¢do critica mas uma posi¢do ingénua. A este nivel
espontaneo, 0 homem ao aproximar-se da realidade faz simplesmente a experiéncia da realidade
na qual ele esta a procura.

Esta tomada de consciéncia ndo ¢ ainda a concientizagdo, porque esta consiste no
desenvolvimento critico da tomada de consciéncia. A conscientizacdo implica, pois, que
ultrapassemos a esfera espontanea da apreensdo da realidade, para chegarmos a uma esfera
critica na qual a realidade se da como objeto cognoscivel e na qual o homem assume uma posigio
epistemologica.

A conscientizagdo €, neste sentido, um teste de realidade. Quanto mais conscientizacdo, mais se
“des-vela” a realidade, mais se penetra na esséncia fonoménica do objeto, frente ao gual nos
encontramos para analisi-lo. Por esta mesma razdo, a conscientizacdo ndo consiste em "estar a
frente da realidade" assumindo uma posi¢do falsamente intelectual. A conscientiza¢io nfo pode
existir fora da "praxis", ou melhor, sem o ato agdo=reflexfo. Esta unidade dialética constitui, de
maneira permanente, o modo de ser ou de transformar o mundo que caracteriza os homens.

Por isso mesmo, a conscientizagdo é um compromisso histérico. E também consciéncia historica:
¢ insercdo critica na historia. implica que 0s homens assumam o papel de sujeitos que fazem e
retazem o0 mundo. Exige que os homens criem sua existéncia com um material que a vida lhes
oferece...

A conscientizacdo ndo esta baseada sobre a consciéncia, de um lado, e o mundo, de outro; por
outra parte ndo pretende uma separagdo. Ao contrario, estd baseada na relagdo consciéncia-
mundo.

Tomando esta relacdo como objeto de sua reflexfio critica, os homens esclarecerdo as dimensdes
obscuras que resultam de sua aproximacdo com o mundo. A criacdo da nova realidade, tal como
esta indicada na critica precedente, ndo pode esgotar o processo da conscientizacdo. A nova
realidade deve tornar-se como objeto de uma nova reflexfo critica. Considerar a nova realidade
como algo que ndo possa ser tocado representa uma atitude t3o ingénua e reaciondria como
afirmar que a antiga realidade € intocavel.

A conscientizagio, como atitude critica dos homens na histéria, nfo terminara jamais. Se os
homens, como seres que atuam, continuam aderindo a um mundo “feito”, ver-se-do submersos
numa nova obscuridade.

A conscientizagdo, que se apresenta como um processo num determinado momento, deve
continuar sendo processo no momento seguinte, durante o qual a realidade transformada mostra
novo perfil (FREIRE, 1987, p. 52).
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Freire fala de conscientizacdo como sendo o desenvolvimento da consciéncia
critica que € atingida mediante um processo educacional dialégico com as responsabilidades
social e politica, e que se revela em atitudes e posturas criticas nas pessoas. A sua proposta
de educacdo, ele a denomina de educagdo democratica, fundamentada na fé no ser humano
e na crenga de que este ndo apenas pode e deve discutir a realidade do seu contexto
cotidiano, mas que tem também a capacidade de agir sobre esta realidade e os seus
problemas. Para ele, conscientiza¢do inclui troca de idéias, debates, didlogos e trabalho, e é
0 unico tipo de processo educacional que respeita a verdadeira natureza do homem. Freire
procurava com isto mostrar a relagdo que deve existir entre o pensar e o agir.

Crucial para uma compreensdo correta do conceito de conscientizacdo de Paulo
Freire é a sua teoria dos varios niveis de consciéncia. Em pelo menos trés de suas obras -
Educagdo como Pratica da Liberdade (1992), Pedagogia do Oprimido (1994) e Educagéo e
Mudanga (1993), Freire descreve estes niveis escalonados de consciéncia. Os proximos
cinco paragrafos estdo amparados nestas trés obras, e representam uma tentativa de sintese
do que ali esta escrito sobre o assunto.

Os homens preocupados em satisfazer suas necessidades mais elementares,

caracterizadas pela quase auséncia de consciéncia historica, estdo no nivel mais baixo de

consciéncia que ele denomina de “consciéncia intransitiva”. Estas pessoas estdo imersas em
um tempo que € vivenciado como permanente presente opressivo. As relagdes por eles
estabelecidas modelaram sua situagdo sdcio-cultural e ndo podem ser compreendidas por
eles.

“Consciéncia semi-transitiva ou mégica” € o segundo nivel de consciéncia, e

prevalece nas sociedades emergentes do terceiro mundo. E encontravel na cultura do

siléncio, nas sociedades fechadas. As pessoas neste nivel encaram os fatos da sua realidade
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como “doados”. A mentalidade é fantasiosa e vé a vida relacionada ao destino ou fortunz,
forcas as quais ndo compete ao homem controlar. Ao internalizar os valores que a
dominacdo lhes atribui, a conseqiiéncia é a auto-depreciagdo, ¢ a dependéncia emocional.
Ser alguém € ser sob alguém, depender dele.

O terceiro nivel é o da consciéncia “ingénua” ou “‘semi-transitiva”, ou também
chamada por Freire de “consciéncia popular”. O siléncio ndo € caracteristica deste nivel. Ele
se caracteriza por um sério questionamento da situagdo, mas ainda num nivel ingénuo e
primitivo. A situag@o cultural é vista como determinada pelos homens. Talvez sua maior
caracteristica seja o populismo. As pessoas comegam a sentir que elas tem algum controle
sobre suas vidas - mas o perigo da lideranca populista manipulativa € muito grande.

O nivel mais alto de consciéncia é a “consciéncia critica” e so € alcangado mediante

o processo de conscientizagio. E marcado pela profundidade na interpretagdo de
problemas, auto-confianca em discussdes, receptividade, recusa de transferéncia de
responsabilidades. A qualidade do discurso ¢ dialégica. Dialogar € atuar e pensar como
sujeitos criticos. A pessoa escrutina seus proprios pensamentos, vé€ a causa verdadeira e as
correlagGes circunstanciais das coisas.

Analisando-se criticamente cada um desses niveis, e também globalmente, percebe-
se que conscientizagdo significa a denuncia radical das estruturas desumanizadas,
acompanhada por um pronunciamento de uma nova realidade a ser criada pelo homem. A
consciéncia critica somente ¢ alcangada através da “praxis”, a unido auténtica da acfo e da
reflexdo. Isto implica numa critica rigorosa e racional da ideologia que apoia as estruturas
dominantes.

Apds esta andlise das idéias de Freire sobre a consciéncia, torna-se possivel ver

qual é a sua concepgdo da aprendizagem humana. A aprendizagem para Paulo Freire € um
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processo de avancar, evoluir de um nivel de consciéncia para outro. O conteudo desta
consciéncia € a visdo que alguém tem de sua existéncia no mundo social € o poder que
alguém tem para determinar seu destino. O aprendizado comega com o nivel de consciéncia
manifestado na linguagem, auto-conceito, cosmovisdo, condigdo presente de vida. Tornar-
se consciente da contingéncia da realidade social - isto € aprender. Sua base € que existe
uma diferenca essencial entre as dadivas do mundo natural e a contingéncia do mundo
social, e isto esta dentro das capacidades do homem de muda-lo. A aprendizagem é, assim,
o processo de desafiar e ser desafiado pela natureza doadora das situagdes da vida de uma
pessoa, da realidade socio-cultural na qual ela vive.

Esta concepcdo freireana de aprendizagem € derivada das suas idéias sobre o que
¢ educagéo. Para Freire, educagdo ¢ uma situagdo gnoseoldgica, é comunicar-se, dialogar, é
um encontro de pessoas que, juntas, vdo buscar a significacdo dos significados - € a
chamada educagdo problematizadora que se contrapde a educagdo bancaria.

Educagdo bancdria € aquela que deposita nogdes na mente do aluno (a quem Freire
sempre chama de educando), que aceita passivamente o que o professor procura transmitir,
como quem faz depositos daquilo que sabe - exatamente como uma operagdo de deposito

bancario. Assim, nesta concepgao,

O professor ainda é um ser superior que ensina ignorantes, Isto forma uma consciéncia bancaria.
O educando recebe passivamente os conhecimentos, tornando-se um depdsito do educador.
Educa-se para arquivar o que se deposita. Mas o curioso € que o arquivado é o préprio homem,
que perde assim seu poder de criar, se faz menos homem, € uma pega. O destino do homem deve
ser criar e transformar o mundo, sendo o sujeito de sua agéo.

A consciéncia bancaria "pensa que quanto mais se d4 mais se sabe". Mas a experiéncia revela que
com este mesmo sistema s6 se formam individuos mediocres, porque ndo hi estimulo para a
criacdo (FREIRE, 1979, p. 38).

Por sua vez, a educagfio problematizadora € criativa, reflexiva e comprometida

com a transformagéo social. Através dela o educando evolui de uma visdo magica para uma
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visdo realista e cientifica. Ao exigir uma reflexfio sobre a realidade e buscar responder na
autenticidade da transformacio social, tem-se entdo, a educagdo para a libertagio - educar
para conhecer, conhecer para transformar, transformar para libertar.

N3o esquecer que para Freire, liberdade ndo é uma dadiva, mas sim uma conquista,
derivada de uma pesquisa permanente. A liberdade ndo ¢ uma idéia nem um ponto ideal
mais além, fora dos homens. E, isto sim, a unifio entre a agdo e a reflexdo a respeito do
mundo, objetivando transforma-lo.

“Ao defendermos um permanente esfor¢o de reflexdo dos oprimidos sobre suas
condicdes concretas, ndo estamos pretendendo um jogo divertido em nivel puramente
intelectual. Estamos convencidos, pelo contrario, de que a reflexdo, se realmente reflexio,
conduz a pratica” (FREIRE, 1987b, p. 52) e mais que pratica, ao “engajamento” (FREIRE,
1987b, p. 56) A unido com a agdo transforma-se em independéncia. Ndo esquecer, todavia,
ainda segundo FREIRE (1987b, p. 53), que “a libertagdo dos oprimidos € libertagdo de

homens e ndo de coisas”. E ele continua:

E como homens que os oprimidos tém de lutar e niio como "coisas". E precisamente porque
reduzidos a quase "coisas", na relagdo de opressdo em que estdo, que se encontram destruidos.
Para reconstruir-se ¢ importante que ultrapassem o estado de quase "coisas”. Nio podem
comparecer a luta como quase "coisas", para depois serem homens. E radical esta exigéncia. A
ultrapassagem deste estado, em que se destroem, para o de homens, em que se reconstroem, nio ¢
a posteriori. A luta por esta reconstrucdo comega no auto-reconhecimento de homens destruidos.
(FREIRE, 1987, p. 55).

Mas Paulo Freire ndo se resume a criticas das formas atuais da a¢do pedagogica -
ele estuda sobre como o conhecimento do estudante € construido. Assim a sua proposta
global abrange:

a) uma epistemologia dialética que objetiva o pleno desenvolvimento da

consciéncia humana e das formas como esta se relaciona com a realidade:



b) as questdes e principais problemas da educagdo ndo sdo questdes pedagogicas
apenas - sdo questdes politicas também. “A sociedade fechada se caracteriza
pela conservagdo de status ou privilégio e por desenvolver todo um sistema
educacional para manter este status” (FREIRE, 1979, p. 34).

E mais:

Creio poder afirmar, na altura destas consideragdes, que toda pratica educativa demanda a
existéncia de sujeitos, um que, ensinando, aprende, outro que, aprendendo, ensina, dai o seu
cunho gnoseoldgico; a existéncia de objetos. contetdos a serem ensinados e aprendidos; envolve o
uso de métodos, de técnicas. de materiais; implica, em funcio de seu carater diretivo, objetivo.
sonhos. utopias, ideais. Dai a sua politicidade, qualidade que tem a prdtica educativa de ser
politica, de ndo poder ser neutra (FREIRE,1997, p.77-78).

c) a pedagogia de Freire ¢ a pedagogia da consciéncia: sua especificidade € a nogao

de consciéncia critica como o conhecimento e praxis de classe. Como nos

esclarece Freire:

Uma das tarefas essenciais da escola, como centro de producio sistemdtica de conhecimento. ¢
trabalhar criticamente a inteligibilidade das coisas e dos fatos e a sua comunicabilidade. E
imprescindivel portanto que a escola instigue constantemente a curiosidade do educando em vez
de "amacid-la" ou domestici-la". E preciso mostrar ao educando que o uso ingénuo da
curiosidade altera a sua capacidade de achar ¢ obstaculiza a exatiddo do achado. E preciso por
outro lado e, sobretudo, que o educando vd assumindo o papel de sujeito da producio de sua
inteligéncia do mundo e ndo apenas o de recebedor da que lhe seja transferida pelo professor
(FREIRE,1997, p. 140).

d) é uma pedagogia diretiva, mas anti-autoritaria; o que caracteriza a convivéncia
professor-estudantes sdo o didlogo e as relagdes horizontais. “(...) Como se eu
pudesse negar o fato inconteste de que a natureza do processo educativo
sempre € diretiva, ndo importando se a educagdo € feita pela burguesia ou
pela classe trabalhadora™ (FREIRE e outros, 1989, p. 76). “Na teoria da agdo
dialogica, portanto, a organizagdo, implicando autoridade, ndo pode ser
autoritaria; implicando liberdade, ndo pode ser licenciosa™ (FREIRE, 1987b, p.

178).



€) sua teoria dialético-dialogica fundamenta-se em que educadores e educandos
aprendam juntos; o didlogo, por permitir a comunica¢do entre as pessoas. ¢ uma
exigéncia existencial que torna possivel ultrapassar o imediatamente vivido: esta
teoria pressupde algumas caracteristicas posturais: a colaboracdo, a unido, a
organiza¢do e a sintese cultural, que € o oposto da invasio cultural; o didlogo
pressupGe respeito ao educando ndo apenas aquilo que ele é enquanto pessoa,
mas também como ser social, expressdo de uma pratica social; a pratica
democratica e tolerante do didlogo, que leva & convivéncia (viver juntos) dos
diferentes (ndo antagbnicos) nutre-se de amor. humildade, esperanca, fé e
confianca - estas sdo expressdes de uso corrente em todos 0s seus escritos.
Alias, emudecer o homem, tanto quanto dialogar. sdo atitudes politicas.

Diz Freire:

Superpunhamos a uma estrutura economicamente feudal e a uma estrutura social em que o
homem vivia vencido, esmagado ¢ "mudo", uma forma politica e social cujos fundamentos
exigiam, ao contrario do mutismo, a dialoga¢io, a participagdo. a responsabilidade, politica e
social (FREIRE, 1992, p. 87).

E ainda mais:

E que ¢ o didlogo? E uma relagdo horizontal de A com B. Nasce de uma matriz critica e gera
criticidade (Jaspers). Nutre-se do amor, da humildade, da esperanca. da fé, da confianca. Por isso,
s6 o didlogo comunica. E quando os dois polos do didlogo se ligam assim com amor, com
esperanca, com {€ um no outro, se fazem criticos na busca de algo. Instala-se, entdo, uma relacdo
de simpatia entre ambos. S¢ ai hd comunicagdo (FREIRE, 1992, p. 115).

f) o alfabetizando (Freire nfio fala em analfabetos), é sempre um adulto & caminho
da conscientizagdo, ndo ¢ alguém que se postou a margem da sociedade, mas
alguém a quem a sociedade excluiu, um representante dos estratos dominados
da sociedade; aprender a ler e a escrever mediante alfabetizacdo critica, é dar ao

homem a possibilidade de nomear (igual a dar nomes) o mundo que o cerca,
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livrar o alfabetizando do siléncio opressor e dar-lhe o direito a palavra

libertadora; Freire lembra que:

A existéncia, porque humana, nfio pode ser muda, silenciosa, nem tampouco pode nutrir-se de
falsas palavras. mas de palavras verdadeiras, com que os homens transformam o mundo. Existir,
humanamente, é pronunciar o mundo, ¢ modifica-lo. O mundo pronunciado, por sua vez, se volta
problematizado aos sujeitos pronunciantes, a exigir deles novo pronunciar (FREIRE, 1987, p.87).

E interessante observar que para os hebreus, o inicio de tudo esta na palavra.
Analisando-se Génesis 1 (Versio Ave Maria, edicdo Claretiana, 1995) encontramos nove
vezes a expressdo “Deus disse...” e no relato sobre Adéo, sua atividade criadora revelou-se
em dar nomes para todas as coisas. conforme se 1€ em Génesis 2:20. E passando-se para o
Novo Testamento, “No principio era o Verbo...” (Jodo 2:1). Nota-se aqui, no Velho
Testamento, a importancia hebraica ao ato de nomear, ou seja, dar nome as coisas, € no
Novo Testamento, a importancia cristd do Verbo — palavra capaz de trazer o mundo a
existéncia.

Naturalmente que o pensamento pedagdgico de Paulo Freire ndo foi totalmente
abrangido aqui. A multiplicidade dos seus escritos, a evolugdo da sua carreira, tudo isso
dificulta a tentativa de sintese. Mas os capitulos e se¢Ges seguintes desta dissertagdo, ao
abordar novos aspectos de sua teoria, ajudardo a se ter uma idéia mais abrangente do

pensamento freireano.

4 PAULO FREIRE E A PEDAGOGIA CONTEMPORANEA

E interessante comparar-se o pensamento e as idéias de Paulo Freire com o

pensamento e as idéias de outros educadores contempordneos. Mesmo porque um dos
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objetivos dessa dissertagdo € a comparagdo entre ele e uma educadora norte-americana do
século passado.

Esta tentativa de comparagdo ja foi empreendida por outros estudiosos e
pesquisadores da sua vida e obra. Entre eles, José Pedro Boufler’, Paulo Rosas*, Moacir
Gadotti’, e também Carlos Alberto Torres®. E é em todos eles que esta pesquisadora se
apoia ao empreender esta sistematiza¢cdo comparativa.

Iniciando por Genebra, onde Freire viveu por muitos anos, e onde recebeu em
1979, o grau de “Doutor Honoris Causa™ em Ciéncias da Educagédo. Foi ele comparado a
Claparéde, o fundador em 1912, do prestigioso Instituto Jean-Jacques Rousseau, e também
a Pierre Bovet, por suas crengas no papel politico da educagdo para a paz.

Célestin Freinet (1896-1966), educador francés é outro a quem GADOTTI (1996,
p. 89) atribui paralelismos com o pensamento de Freire, ao ambos confiarem na intrinseca
capacidade do préprio aluno organizar sua aprendizagem. Ambos preocuparam-se com a
educacdo das camadas populares, e a metodologia de ambos € muito proxima. Freinet
trabalhava com o natural da escrita e da leitura e antes de qualquer coisa confiava na crianga

e acreditava na sua capacidade (SAMPAIO, 1989, p. 38).

Alfabetizar ¢ propiciar condi¢es para que o individuo — crianca ou adulto — tenha acesso ao
mundo da escrita, tornando-se capaz nio s6 de ler ¢ escrever, enquanto habilidades de codificagio
¢ decodificagio do sistema de escrita mas, e sobretudo, de fazer uso real e adequado da escrita
com todas as fungdes que ¢la tem em nossa sociedade e também como instrumento na luta pela
conquista da cidadania plena (CORDEIRO e VALE, 1993),

3 José Pedro Boufler professor da Unijui, autor de “Pedagogia Latino-americana: Freire e Dussel”.

Paulo Rosas, educador pernambucano, autor de “Como Vejo Paulo Freire™.

5 Moacir Gadotti, professor da Unicamp e PUC-SP, autor de “Convite a Leitura de Paulo Freire” e "Paulo
Freire - Uma biobibliografia™.

6 Carlos Alberto Torres, diretor do Latin American Center, da Universidade da Califérnia, autor de
“Leitura Critica de Paulo Freire”.
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E o texto continua, afirmando que para Freire “a alfabetiza¢do deve ser entendida
como a relagdo entre os educandos e o mundo. que ocorre exatamente no meio social mais
geral em que os educadores transitam...” (CORDEIRO e VALE, 1993).

O proprio Freinet. a semelhanca de Freire, transfere do professor o centro da
escola - diz ele:

“A livre expressdo € a propria manifestagdo da vida. Praticar a expressdo livre €
dar a crianga, € dar-lhe meios de se exprimir e de se comunicar. O centro da escola ndo €
mais o professor, mas a crian¢a, a vida da crianca; suas necessidades, suas possibilidades
constituem a base de nosso método de educacdo popular” (FREINET, 1979, p. 12).

E sendo as criangas - os alunos - o centro da vida escolar, Freinet em a "Pedagogia
do Bom Senso", se estende discorrendo sobre as necessidades da crianga, e entre outras
coisas, diz que:

(...) As criangas tém necessidade de pdo. do pdo do corpo e do pdo do espirito, mas necessitam
ainda mais do seu olhar, da sua voz, do seu pensament(o ¢ da sua promessa. Precisam sentir que
encontraram, em vocé € na sua escola, a ressonancia que as leia ou as compreenda, de produzir
alguma coisa atil e belo que € a expressio de tudo o que trazem nelas de generoso e superior
(FREINET, 1991, p. 104).

Por outro lado, tem-se a figura de Ivan Illich, representante da “pedagogia
libertaria”, a quem pode-se acrescentar as figuras de A.S. Neill e a de Everett Reimer. Este
ultimo, em colaboragdo com Illich escreveu o livro “A Escola estd Morta”. Estes trés
autores fazem como que uma tentativa de superagdo do conflito entre as escolas tradicional
e nova. Leif chama a sua teoria de “educagdo subversiva” que € assim definida: “como uma
ruptura das tendéncias identificadoras por uma personalidade que quer reconhecer ou criar
ela mesma os seus valores e compartilha-los com os outros, buscando, por oposi¢cdo a

identificacdo, comportamentos de carater dionisiaco, ou seja, determinados por cada
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individuo a partir de recursos que lhe sdo proprios e do seu poder responsavel” (LEIF,
1981, p. 10).

Pensando semelhantemente a Freire, Reimer menciona que as experiéncias
realmente educacionais podem ocorrer apesar e fora do sistema escolar, e ndo por sua
causa. Diz ele “A propor¢do que os sistemas escolares se expandem, reclamando cada vez
mais alunos e professores e mais tempo de ambos, algumas experiéncias realmente
educacionais podem acontecer. Elas ocorrem, todavia, apesar do sistema escolar e ndo por
sua causa” (REIMER. 1983, p. 43-44).

E Illich acrescenta na sua obra “Sociedade sem Escolas™, que “a escolaridade ndo
promove nem a aprendizagem e nem a justiga, porque os educadores insistem em embrulhar
a instrucdo com diplomas”™ (ILLICH, 1982, p. 36). E acrescenta: “A maior parte dos nossos
conhecimentos adquiri-mo-los fora da escola. Os alunos realizam a maior parte de sua
aprendizagem sem 0s, ou muitas vezes, apesar dos professores. Mais tragico ainda € o fato
de que a maioria das pessoas recebe o ensino da escola, sem nunca ir a escola” (ILIICH.
1982, p. 62).

Outras similaridades importantes podem ser encontradas nas idéias do
psicoterapeuta norte-americano Carl Rogers e Paulo Freire. Rogers, criador da Terapia
Centrada no Paciente, concorda com Freire de que a responsabilidade de aprender reside no
proprio aprendiz — este deve ser o senhor de sua aprendizagem. Para ambos, o processo
educacional deve estar centralizado no aluno, e ndo no professor e/ou no contetdo, como
na escola tradicional. O método valido para a avaliagdo seria portanto, a auto-avaliagdo, e
ndo provas e exames. Ambos chegam as mesmas conclusdes apesar de Freire discordar a

respeito da “ndo diretividade”, ponto central da teoria rogeriana.
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O processo de conscientizagdo, os conceitos de auto-gestdo na aprendizagem. a
busca da verdade e da liberdade oferecem um novo paradigma para se encarar 0 homem,
abrindo amplas possibilidades aos educadores. Isso somente sera possivel mediante uma
visdo integral, integrada e integradora do aluno. Integrada para evitar a visdo dicotomica do
aluno divorciado do seu contexto cultural. Integradora na medida em que a agdo
educacional objetiva instrumentalizar o estudante a influir criticamente sobre a sua
realidade. E, ao mesmo tempo, integral, ao ndo reduzir o educando a uma tnica dimensio
de sua personalidade, mas encarando-o como ser humano total. dotado inclusive das
dimensdes emocionais tdo esquecidas por outros autores, mas tao presentes nos escritos de
Freire.

John Dewey, cujas idéias foram introduzidas no Brasil por Anisio Teixeira, de
quem Freire se dizia discipulo, ¢ outro educador cujas idéias estdo presentes nos seus
escritos, ainda segundo GADOTTI (1996, p. 92) Uma das estratégias propostas por Dewey
¢ a pesquisa “in loco™, ou “pesquisa do meio”, indicada para ser realizada pelos educandos
em colaboracdo com o professor. Isto permite um conhecimento mais acurado da
responsabilidade da comunidade local, das suas condi¢des de existéncia - ou de
sobrevivéncia. E o conhecimento direto da vida, sem intermediarios, ao qual Freire da tanto
valor. Diz ele que ¢ impossivel ensinar qualquer coisa sem pesquisar 0 meio. S30 suas
palavras: “A leitura e a escrita das palavras, contudo, passa pela leitura do mundo. Ler o
mundo € um ato anterior a leitura da palavra. O ensino da leitura e da escrita da palavra a
que falte o exercicio critico da leitura e da releitura do mundo é. cientifica, politica e
pedagogicamente capenga” (FREIRE, 1994b, p. 79).

Ainda um pensamento comum a Freire e Dewey: a idéia do aprender fazendo —

“learning by doing”, que deixa implicita a relacdo teoria — pratica. e que Freire amplia,
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preconizando o trabalho cooperativo e a estratégia de iniciar o trabalho educativo pela fala
dos alunos.

Gadotti, o bidgrafo brasileiro de Freire, traca interessantes paralelos entre este e
Vygotsky, educador soviético. no inicio de sua carreira, o qual logo apés a Revolugdo
Russa de 1917, visitou fazendas coletivas e zonas rurais tentando detectar as diferencas
existentes entre as comunidades que tinham ou ndo passado por experiéncias educacionais.
Ndo querendo comparar camponeses russos e camponeses brasileiros nordestinos, as
conclusdes que Vygotsky obteve de suas observagdes, sdo muito semelhantes as de Freire.
Por exemplo: os que haviam passado pela agdo educativa ja se indagavam: “o que posso
fazer para ter uma vida melhor?” Estavam transformando-se em sujeitos de sua propria
realidade. Os demais, ainda apresentavam dificuldades para estabelecer e manter um didlogo
sobre o contexto no qual viviam. Para ambos, isto evidencia que a transformacdo da
realidade socio-linguistica, vem acompanhada de uma transformagdo cultural. “Quando o
povo se convence de que pode mudar sua propria realidade social e de que ndo estd mais
isolado, come¢a a participar. Inicialmente através do discurso oral, sentindo logo a
necessidade de expressar-se por escrito” (GADOTTI, 1996, p. 93). Em épocas e lugares
diferentes, tanto Vygotsky como Freire “perceberam a necessidade de associar a conquista
da palavra a conquista da histéria” (GADOTTI, 1996, p. 93).

Para deixar mais evidenciada a relagdo do pensamento destes dois autores, veja-se

o exemplo dos dois trechos a seguir transcritos, extraidos de suas respectivas obras:

Estudamos os aspectos internos da fala, que eram tdo conhecidos pela ciéncia quanto a outra face
da Lua. Mostramos que a caracteristica tundamental das palavras é uma reflexio generalizada da
realidade. Esse aspecto da palavra leva-nos ao limiar de um tema mais amplo e profundo - o
problema geral da consciéncia. O pensamento ¢ a linguagem, que refletem a realidade de uma
forma diferente daquela da percepgdo, sdo a chave para a compreensio da natureza da
consciéncia humana (VYGOTSKY, 1993, p.131-132).
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Em co-relacdo a esta idéia. Freire a amplia, introduzindo novos elementos para

reflexdo. Vejamos:

Existe uma reflexdo de homem face a realidade. O homem tende a captar uma realidade,
fazendo-a objeto de seus conhecimentos. Assume a postura de um sujeito cognoscente de um
objeto cognoscivel. Isto € proprio de todos os homens e ndo privilégio de alguns (por isso a
consciéncia reflexiva deve ser estimulada: conseguir que o educando reflita sobre sua propria
realidade).

Quando o homem compreende sua realidade, pode levantar hipdteses sobre o desafio dessa
realidade e procurar solucoes. Assim, pode transforma-la e com seu trabalho pode criar um
mundo proprio: seu e suas circunstancias (FREIRE, 1979, p. 30).

Num plano mais psicoldgico, Vygotsky estuda profundamente os processos
internos que geram a produgdo das palavras, o “discurso interno”, que vai evoluindo a partir
do discurso egocéntrico da crianga, e que se desenvolve com a idade e a experiéncia. Para
ele, a linguagem propicia, tanto para a crianga, quanto para o adulto, a sistematizacdo das
percepgoes. As formas de pensar, portanto, sdo social e historicamente determinadas. As
experiéncias pessoais e comunitdrias (sociais) sdo os fatores que formam e expandem a
linguagem.

Isto evidencia que ambos, Freire e Vygotsky em épocas e hemisférios diferentes,
acabam por chegar a conclusdes e percep¢des semelhantes: a conquista historica passa pela
conquista da palavra, as mudangas sociais e educacionais se interpenetram. “Com respeito a
transformagdo do discurso interno em discurso escrito, as propostas de ambos podem ser
poderosas ferramentas ndo apenas em programas basicos de alfabetiza¢do, mas também na
programacdo de habilidades de escrita mais avangadas” (GADOTTI, 1996, p. 93).

Paralelismos semelhantes poderiam ser tragados entre Freire ¢ Makarenko, entre
Freire e Janus Korkczak, Dussel, Suchodolski., Pichon-Riviére, Pistrak, e talvez outros
ainda. Dai se infere a universalidade do seu pensamento, ndo preso a dogmas e paradigmas

limitados pelo tempo e pelo espago. Os seus conceitos de conscientizagdo, de didlogo e de
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liberdade podem ser contados entre os valores morais e éticos mais caros a humanidade e,
por isso mesmo, sempre presentes na heranca cultural de sucessivas geragles, e

identificaveis na préaxis universitaria desde o inicio das universidades da Idade Média, até os

dias atuais.



CAPITULO II - ELLEN WHITE — ESTRUTURACAO DO SEU

PENSAMENTO PEDAGOGICO

1 OS FUNDAMENTOS CRISTAOS DO PENSAMENTO EM ELLEN GOULD

WHITE

Tendo nascido na costa leste dos Estados Unidos, na regido da Nova Inglaterra
(Maine), em 1827, White revela em seus escritos toda a influéncia pieti:ta tdo presente na
mentalidade do povo norte-americano daquela época. Revela também tragos eudemonistas,
que admitem “ser a felicidade individual ou coletiva o fundamento da conduta humana
moral, isto é, que sdo moralmente boas as condutas que levam a felicidade”™ (AURELIO).
S6 que White ampila esta no¢do a novas dimensdes ao afirmar que a comunhdo com o
Criador € o proposito da educagdo (WHITE, 1968, p. 14).

As idéias do liberalismo, pragmatismo e individualismo, presentes no espirito € no
desenvolvimento capitalista sdo facilmente encontraveis nos escritos norte-americanos que
precederam e sucederam a época de White, e Franklin € apenas um exemplo disso. Como

assinala Weber:

Consciente de estar na plena graca de Deus, e sob a sua visivel béngdo, o emprendedor burgeés,
enquanto permanecesse dentro dos limites da correcdo formal, enquanto sua conduta moral fosse
sem manchas e ndo fosse objetdvel o uso de sua riqueza, podia agir segundo os seus interesses
pecunidrios. ¢ assim devia proceder. O poder da ascesse religiosa, além disso, punha a sua
disposicdo trabalhadores sobrios, conscientes e incomparavelmente industriosos, que se aferram
ao trabalho como a uma finidade de vida desejada por Deus. Dava-lhe, além disso. a
tranquilizadora garantia de que a desigual distribuigcdo da riqueza deste mundo era obra especial
da Divina Providéncia, que, com essas diferencas, e com agraca particular, perseguia seus fins
secretos, desconhecidos do homem (WEBER, 1996, p. 127).

Um colorario destas e de outras afirmagdes semelhantes encontradas em Weber e

outros pensadores que estudam a ética capitalista sob a dtica da religido € que tendo muito,
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deve-se poupar muito e repartir muito, ja que a riqueza ¢ uma dadiva. uma bén¢do divina
que recai sobre quem trabalha, produz, poupa e retribui.

Aos estudiosos da historia colonial brasileira e norte-americana, ficam bem
patentes as diferencas de mentalidade entre ambos os povos, diferencas estas que podem ser
encontradas desde os inicios da colonizag¢do. Como afirma Buarque de HOLANDA (1995,
p. 49): “O que o portugués vinha buscar era, sem duavida, a riqueza, mas riqueza que custa
ousadia, ndo riqueza que custa trabalho”. E mais: “Nossos colonizadores eram, antes de
tudo, homens que sabiam repetir o que estava feito ou o que lhes ensinara a rotina. Bem
assentes no solo, ndo tinham exigéncias mentais muito grandes e o Céu parecia-lhes uma
realidade excessivamente espiritual, remota, pdstuma, para interferir em seus negdcios de
cada dia” (HOLANDA, 1995, p. 52).

Nada mais distante da mentalidade norte-americana: para aquele povo o Céu era
uma realidade proxima, presente e impulsionadora das atividades didrias — esta vida, vivida
com virtuosidade cristd, € que permitiria alcancar o Céu. O aperfeicoamento individual,
pertencer a familia de Deus na terra, evitar as tentagdes e o pecado. buscar a Salvagio -
estas eram idéias recorrentes a ética protestante norte-americana nos séculos XVII, XVIII e
XIX. Com este panorama de fundo, passa-se & analise do pensamento educacional de
White.

Ellen Gould White € a autora norte-americana mais traduzida de todos os tempos e
¢ também a autora feminina mundialmente mais traduzida, sendo suas obras disponiveis em
mais de cento e cinqiienta idiomas (HARLEY e MACDOWELL, p. 118, verbete Ellen G.
Harmon White). Sua prodigiosa carreira como escritora iniciou-se em 1851 com a
publicacdo de seu primeiro livro e s6 terminou com seu falecimento na Califdrnia em 1915.

Seus escritos abrangem as dareas de educagdo, saude, vida familiar, nutricio, historia e
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religido. Além de livros, ao longo de sua vida publicou centenas de artigos que apareciam
nas revistas mantidas pela Igreja Adventista do 7° Dia, tais como “Review and Herald” e
“Signs of the Times™.

Destacou-se ndo apenas como escritora mas também como oradora, sendo uma
conferencista largamente solicitada por platéias de adventistas ou ndo, em lugares tdo
distantes entre si como Australia, Europa e Estados Unidos.

Seus livros sobre educacdo deram o impulso inicial para o estabelecimento do
Battle Creek College, em 1874, hoje Andrews University, em Michigan. Poucos anos
depois 0 mesmo ocorreu com a hoje Loma Linda University, na Califérnia. White esteve
diretamente envolvida na criacdo destas duas Universidades. Suas idéias educacionais sdo
também responsaveis pelo surgimento e manutengdo da rede mundial de escolas adventistas
de 1°e 2° graus, e superior, em regime de internato e externato, e que atinge (1997) a casa
de 5.455 instiuicdes escolares, nas quais estudam 912.162 alunos, liderados por 46.108
professores!. Esta rede de escolas. ¢ considerada hoje como a maior rede de escolas
protestantes no mundo (HARLEY e MACDOWELL, p. 118). E sua expansdo ¢ continua.

Horace Mann, um dos notéveis educadores norte-americanos e contemporaneo de
White, considerado o “Pai das escolas publicas americanas” (BAHIMBA, 1981, p. 1),

escreveu em 1848:

A educacio mais que todos os outros artificios de origem humana € o grande equalizador das
condi¢oes do homem, o guiddo de dire¢do na maquindria social... Ela d4 a cada homem a
independéncia e os meios pelos quais alguém pode resistir aos interesses egoistas de outros
homens. Ela faz mais do que desarmar os pobres da sua hostilidade contra os ricos: ela previne
ser pobre... Se esta educacdo deve ser universal e completa, ela deve fazer ainda mais que tudo
para obliterar as fatidicas distingdes na sociedade (KNIGTH, 1987, p. 161).

' Dados fornecidos pelo Departamento de Educagiio da Divisdo Sul Americana dos Adventistas do Sétimo
Dia. Brasilia, DF.



49

Esta afirma¢do deixa expressa uma fé no poder da educagdo surgida na Franga. no
século XVIII, com Rousseau e Condorcet e que enalteciam o valor da educagdo e a
bondade intrinseca da natureza humana. “Se as pessoas sdo boas por natureza. entdo o
mundo inteiro poderia ser transformado através da educagdo universal” (KNIGHT, 1983. p.
161).

E digno de nota que em 1915, quando White faleceu, na California, ao fazer-se o
inventario dos livros de sua biblioteca, constava o volume de Horace Mann, “Lectures on
Various Subjects: Comprising Thoughts for a Young Man”, New York, Fowler and Wells,
1864 (GRAYBILL e JOHNS, s.d., p.23).

De acordo com ABBAGNANO e VISALBERGHI (1995, p. 382-383) a génese
das idéias defendidas por Mann podem ser encontrada na Franga, com Condorcet (1741-
1794) que durante a Revolugdo Francesa foi presidente da Assembléia Nacional. O seu
projeto educacional apoiava-se em quatro principios: 1°) instru¢do universal. com
independéncia quanto aos vinculos estatais; 2°) livre concorréncia entre instituigdes piiblicas
e privadas: 3°) predominio das matérias cientificas sobre as literarias; 4°) coeducacdo de
ambos os sexos; 5°) divisdo da instrugcdo em quatro niveis principais. Estes quatro principios
foram expostos por Condorcet na forma de cinco “merﬁérias”, das quais a primeira trata da
natureza e objeto da instrugdo publica; na segunda e mais extensa delas, ele descreve um
plano de instru¢do comum e os principios que lhe servem de base; a terceira, aborda a
educagdo comum aos adultos, a quarta € a respeito da instrucdo relativa aos professores. A
quinta memoria discute a instrugdo relativa as ciéncias. Sdo mais de duzentas paginas, nas
quais ele descreve minuciosamente o seu pensamento pedagogico. Ha uma edi¢do de 1989,

comemorativa ao bicentenario da Revolugdo Francesa, sob o titulo “Cing Memoirs sur

|Tnstruction Publique”™ - texte présenté, annoté et commenté par Charles Coutel et Catherine
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Kintzler. Por razdes politicas, suas idéias ndo prosperaram, mas o seu aspecto inovador
difundiu-se (CONDORCET, 1990). Poucos anos antes na Inglaterra foi promulgada a “Act
of Toleration” (1689), que sancionava a liberdade religiosa, e que permitiu o
estabelecimento de escolas puritanas que se caracterizavam pela importancia dada a lingua
materna e as matérias praticas e cientificas. Segundo ABBAGNANO e VISALBERGHI
(CONDORCET, 1990, p. 385) sdo “escolas tipicas da média burguesia que mais tarde
seriam imitadas nas colonias britdnicas da América, por iniciativa de Benjamin Franklin, o
qual fundou uma famosa ‘Academia’ em Filadelfia (1753)” (CONDORCET, 1990, p. 385) e
que originou a Universidade da Pensilvania.

Por agir como “forga primaria de produgdo social”, para Condorcet, a ciéncia é

.. condi¢do do progresso social, assim como de aperfeicoamento individual. Ligado &
discriminacdo sistemdtica dos novos conhecimentos, o progresso industrial cabe a todos os
cidadios; a medida que se desenvolvem, numa mesma progressio, as forcas de producio e o nivel
dos meios de produgdo, em especial a qualificagdo cientifica dos individuos, a sociedade burguesa
se encontra num estado de equilibrio, de harmonia: assim. para que a sociedade possa alcangar
um estdgio de permanente prosperidade, o progresso ¢ necessario ds disciplinas morais e as
ciéncias naturais (MARKERT, 1999, p. 25).

Nesta mesma época, Rousseau (1712-1778) e Kant (1724-1804) também
contribuiram, com suas idéias, para o debate educacional. Rousseau difundiu as idéias de
retorno a coisas naturais, a localiza¢do das escolas longe das cidades, a educagdo segundo
as etapas do desenvolvimento, o respeito & natureza humana, tudo isto ao longo das
paginas de “O Emilio” ou “Da Educagdo”, publicado em 1760. Passando-se para a
Alemanha, encontra-se a figura de Basedow (1723-1790), o qual promoveu um movimento
pedagogico de fortes influéncias religiosas, denominado “filantropismo”, que visava
“realizar a maxima felicidade de todos os homens através da educacdo” (CONDORCET,
1990, p. 410). Mas em Kant, educado segundo o espirito religioso do pietismo, a fé no

valor da educagédo. alcangou novos patamares mais elevados. De acordo com Abagnano e
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Visalberg, Kant afirma que: “O homem ndo pode converter-se em verdadeiro homem sendo
mediante a educacdo... (...) Uma educacgdo digna deste nome deve ter como ponto de
referéncia um melhor futuro para a humanidade” (CONDORCET, 1990, p. 426).

O corolario disso é que sendo as pessoas boas naturalmente, o0 mundo todo podera
ser transformado pela educagdo universal. Horace Mann, estava como que transplantando
para a América as teorias européias acima delineadas.

A regido da Nova Inglaterra, na costa leste americana, onde viviam os White,
sofreu entre os anos de 1830-1840, um verdadeiro renascimento educacional. Era uma
regido essencialmente rural. com uma classe média ascendente que iniciava estabelecer-se
nas cidades, mas ainda presa aos velhos dogmas e valores rurais. A democratizacdo do
voto?, a eleicdo de Andrew Jakson em 1828 (visto por alguns analistas como “triunfo da
plebe™) (KNIGHT, 1983, p. 161), acentuou o carater e urgéncia de elevar o nivel
educacional da nagdo norte-americana. Se cada homem tem o direito de votar, ele deve ser
letrado — era 0 argumento que se ouvia.

Afirma Knight:

Mann e seus associados em todos os estados batalharam arduamente para aperfei¢oar os critérios
e condicOes educacionais existentes nas trés décadas anteriores a Guerra Civil. Eles tinham uma
dificil batalha a cada frente. Por exemplo: havia relativamente poucas escolas publicas antes de
1830. Os ricos enviavam seus filhos para escolas elementares particulares ou lhes providenciavam
tutores; enquanto isso os pobres dispunham de "escolas de caridade" com todo seu estigma
explicito no nome, como sua unica op¢do (KNIGTH, 1987, p. 162).

Tanto nas “escolas de caridade”, publicas, quanto nas escolas particulares, a
memorizagdo era o principal meio de ensino/aprendizagem utilizado. Havia também as

escolas monitoradas que adotavam o sistema dos alunos mais adiantados ajudarem os

2 Que ainda excluia o volto feminino.
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menos adiantados, o que permitia que numa escola se matriculassem vérias centenas de
alunos, sob um unico professor.
Este era um metodo muito em voga na época. Seu originador. segundo Abbagnano

e Visalberghi, foi o pastor anglicano Andrew Bell (1753-1832), o qual

...p0s pela primeira vez em pratica e ensino mutuo em Egmore, nas cercanias de Madras, em uma
escola com cerca de 200 alunos aproximadamente, filhos de soldados ingleses, e que declarara
haver-se inspirado na prética das escolas industriais, e ¢ provavel que Joseph Lancaster (1779-
1838) tenha seguido o exemplo de Bell quando introduziu o ensino mutuo. na escola que abriu,
com vinte escassos anos de idade, num dos bairros mais pobres de Londres (1798)
(ABBAGNANO e VISALBERGHL, 1995, p. 450).

Ainda segundo ABBAGNANO e VISALBERGHI (1995, p. 450), Lancaster era
“quaker”. A rivalidade religiosa entre ele e Bell conduziu a fundacdo de diversas sociedades
que se encarregaram da propagacdo do novo método — ensino mituo. que ambos se
preocuparam em adaptar as suas crengas religiosas. Bell dava importancia ao ensino moral e
religioso, e suas classes eram exclusivas para criangas anglicanas. Lancaster, por sua vez,
ndo fazia tal tipo de discriminagéo, e se preocupava com um ensino eminentemente pratico.

Mas o sucesso do método, na regido da Nova Inglaterra naquela época esbarrava
num outro problema: as salas de aula eram mal iluminadas, mal ventiladas, umidas, muitas
vezes nos pordes de edificio publicos. Materiais pedagdgicos inexistiam. Instalagdes
sanitarias também. Knight cita o caso de uma professora que ao apelar para o Conselho
Escolar para providenciar privadas, teve sua solicitagdo recusada. por ser este um habito
"ndo democratico", que havia, além disso, muitos arbustos atras da escola que serviam
perfeitamente para a finalidade desejada (KNIGTH, 1983, p. 162-163)!

Handy, menciona que a reforma educacional empreendida na primeira metade do
século passado era uma das forcas que os protestantes estavam utilizando na sua estratégia

de uma “Ameérica Cristd” . Diz ele:
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A maioria dos protestantes na América em 1890 viam a si préprios como pertencendo a uma
religido nacional, uma religido civilizatéria. Mais do que podiam supor, evangélicos estavam
convencidos que a sua civiliza¢do cristd estava na rota da vitéria e perfeicdo. O que havia sido
secunddrio na mentalidade evangélica no inicio do século, colocava-se agora como central;
protestantes investiram mais e mais nas suas esperangas no progresso da civiliza¢do e no avanco
de uma nacdo cristd. As igrejas divididas acharam um grande senso de unidade no trabalho em
prol desta finalidade (HANDY, 1971, p. 115).

No que se refere aos niveis secundédrio e superior, o curriculo entdo vigente era
direcionado para as linguas e literaturas classicas, matematica, moral, religiio e filosofia
natural. “Muitas escolas secundarias e superiores eram instituigdes pequenas que
conscientemente mantinham uma experiéncia comunitaria familiar, com os professores
tomando o lugar dos pais” (KNIGTH, 1983. p. 164). A defesa de tal curriculo torna-se
evidente, segundo KNIGHT (1983, p. 164). na analise do influente relatério anual do corpo
académico de Yale que procuraria silenciar os criticos que se opunham ao ensino das
linguas mortas e defendiam estudos vocacionais e praticos, por um periodo aproximado de
cingiienta anos — 1828 a 1878.

Mas em 1833, surgiu no noroeste de Ohio o “Oberlin College”. Seu fundador
afirmava que “o sistema de educagdo deste instituto visard o corpo e o coragdo tdo bem
quanto o intelecto: seu alvo era a melhor educagdo do homem integral” (KNIGHT, 1983, p.
164). O Oberlin College comegou por afastar os cléssicos do seu curriculo. E isto também

acabou por servir aos interesses da “Ameérica cristd”. No dizer de Knight:

Um dos coroldrios para a posicdo dos reformadores de Oberlin quanto aos cldssicos foi 0 seu
desejo de exaltagdo da Biblia. Eles faziam ouvir este conceito enquanto clamam que 'os poetas de
Deus inspirando profetas ¢ melhor para o coragdo e finalmente para o cérebro... se nos
homenagearmos a Biblia - se pusermos nos moldes a juventude a nds comissionada - devemos
colocar Homero e seus seguidores nas sombras'. Era seu desejo fazer da Biblia o livro texto em
todos os departamentos de Educaciio (KNIGTH, 1987, p. 165).

O primeiro relatério anual da escola assinalava a énfase curricular em trabalhos

manuais, ressaltando a intima relacdio entre trabalho e satde. E suprema ousadia: Oberlin
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passou a receber em regime de internato tanto mogas quanto rapazes! (EBY, 1976, p. 500)

O historiador da educacdo, Frederik Eby assim se expressa.

O Colégio Oberlin (1833) em Oberlin, Ohio, foi o primeiro colégio a admitir mogas na mesma
base que homens ¢ a conferir-lhes os mesmos graus. Foi, portanto, no Centro-Oeste que a co-
educacio teve inicio.(...) Somente em 1867 a Universidade de Indiana comecou a admitir
mulheres ¢ foi a primeira institui¢io estadual superior a dar este passo. A Universidade de
Michigan acompanhou-a, relutantemente, trés anos mais tarde (EBY,1976. p. 500-501).

Em Oberlin, a ambos o0s sexos, curricularmente eram exigidas varias horas de
trabalho diariamente, apos as aulas. Era pensamento corrente ali a intima relagdo mente-
corpo e as influéncias reciprocas de um sobre o outro e a crenca de que o trabalho
promove pensamentos ¢ temperamentos fortes e saudaveis.

O Primeiro Relatorio Anual de Oberlin enfatizava que:

...0 departamento de trabalhos manuais € considerado indispensdvel para uma educag¢do complera.
Muitas razoes eram dadas para sustentar esta assertiva. Primeiro, o trabalho manual era dado
para preservar a saude do estudante. Assim, a estudantes de ambos 0s sexos, eram requeridas
varias horas de trabalho por dia. Segundo, que ha uma intima simpatia entre alma e corpo. ¢ que
o0 seu trabalho promoveria um pensamento claro e fortalecido, com um temperamento feliz e
moral.

Terceiro. o sistema manual de trabalho oferecia vantagens financeiras. Paralelamente os
beneficios para a saude, uma consideravel por¢do das despesas estudantis seria abatida. Quarto, o
programa ajudaria na formagdo de habitos de laboriosidade e economia (KNIGTH,1987, p. 165).

KNIGHT (1983, p. 165-166) afirma que paralelamente a esta énfase sobre o
trabalho, o “prospecto de Oberlin de 1833 anunciava que a alimentagdo deveria ser
saudavel, renunciando-se ao fumo e as bebidas fortes, inclusive cha e café”. E a “fisiologia”™
tornou-se disciplina requerida em praticamente todos os cursos. John Shipeherd, fundador,
considerava a Instrucdo Biblica, a Fisiologia, € o Trabalho Manual como os mais
importantes departamentos da escola. E tem mais, ainda segundo Knight: “Ao redor de
1840, muitos oberlanitas, estavam seguindo os ensinos de saude de Sylvester Graham, o
qual defendia uma dieta vegetariana, evitar alimentos muito ricos, abstinéncia de

estimulantes. cocgdo completa, exercicios regulares ao ar livre, sono adequado em quartos
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bem ventilados, banhos freqiientes, e a absten¢do de comer entre as refeicdes” (KNIGTH,
1987, p. 166-167).

Por volta de 1860, o sistema publico de escolas elementares ja se encontrava
estabelecido na maior parte dos estados norte-americanos. O perfil da populacdo estava
rapida e radicalmente se alterando. A uma populagdo amplamente protestante, rural,
agricola e com origens européias e que era praticamente hegemonica até o século XIX, se
acrescentava um grande processo imigratério. Os imigrantes em sua ampla maioria,
catdlicos, judeus e de origens nacionais extremamente diversificados. Seus sistemas de vida,
estilos de trabalho, cultura multirracial afetaram profundamente a nagfo americana, e por
extensdo, as idéias e a pratica da educagfo que ali era entdo praticada (KNIGTH, 1987, p.
167).

O desenvolvimento do mundo intelectual que ocorria paralelamente a isto tudo foi
também extremamente importante para o estabelecimento dos conceitos educacionais da
época. E Knight acrescenta: “Tais movimentos como a ascensio da ciéncia, o darwinismo, e
a alta critica biblica tiveram um impacto duplo - na educacio e na educagdo relacionada
com as igrejas” (KNIGTH, 1987, p. 167).

Este era o cendrio no qual comegaram a aparecer, em 1851, os escritos de Ellen
White, inicialmente na area da saude e da religido. Em 1872 apareceu o seu primeiro escrito
sobre educagdo, intitulado “A Verdadeira Educagdo” onde ela oferecia a sua propria
contribui¢do para a sociedade e a igreja sobre os principios educacionais que ela julgava
serem os mais apropriados.

Para Akers que fez um estudo cuidadoso sobre a literatura educacional daqueles
anos, as expressoes “reforma educacional”, “a verdadeira educagio™ (AKERS, 1989, p. 8),

eram entdo amplamente empregados, “...por editores, politicos e oradores famosos do
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circuito de Chautauqua que achavam popular a dentncia contra a impraticabilidade do
curriculo cldssico. O bem firmado sistema educacional da época, tdo resistente a qualquer
tipo de mudanga, era o alvo especial de oradores e escritores” (AKERS, 1989, p. 8).

O assim chamado “Movimento Chautauqua”, iniciou-se em 1874 com a criagdo de
uma escola normal na regido do Lago Chautauqua no oeste do estado de Nova Iorque, sob
os auspicios da Igreja Metodista. Este movimento objetivava unir a educagdo popular com
estudos biblicos num regime similar ao das “escolas dominicais”. Ficaram famosas as
reunides educacionais ao ar livre de acordo com o sistema de escolas de verdo naquela
regido dos Estados Unidos. Um dos principais lideres deste movimento foi Rainey Harper
(1856-1906), e que se tornou o primeiro Reitor da Universidade de Chicago em 1891. Uma
generosa doa¢do do multimilionario batista John D. Rockefeller?, possibilitou a Harper a
criagdo da “Religious Education Association”, que difundiu as idéias de uma educacgio
cristd com base na Biblia (REED e PREVOST, 1992, p. 305).

Referindo-se ao metodismo e o seu papel educacional na América, Mesquida

lembra que:

Como a obra metodista ¢ essencialmente educativa, torna-se dificil separar no metodismo a
evangelizagdo e o ensino. E. entretanto, possivel identificar dois aspectos da acfo pedagdgica: o
proselitismo e a difusdo de uma concep¢do de mundo prépria @ denominagio. Para conseguir
adeptos. o metodismo privilegiava a evangeliza¢io direta. enquanto a escola dominical, as escolas
paroquiais, os colégios ¢ as universidades encarregavam-se de propagar os ideais, os valores, as
idéias e os principios metodistas. Seu objetivo: produzir o novo homem, crente e servidor fiel da
nacio (MESQUIDA, 1994. p. 107).

Como interpretar tal paragrafo senfo dentro da Otica de esperanga protestante de
uma “Ameérica Cristd”? E MESQUIDA (1994, p. 109) continua: “As escolas metodistas,
propagando o respeito a ordem e difundindo a idéia de que o progresso ocorre pelo

aperfeicoamento do individuo e da sociedade, atraveés do trabalho e do mérito pessoal,
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aliado ao desenvolvimento do patriotismo, contribuiram para reforgar certos elementos que
caracterizam a sociedade americana até os dias de hoje”.

Naquele seu artigo inicial, White centraliza seu foco na educagio moral de criancas
e jovens. Ela advoga a tese do paralelismo entre educacdo e reden¢do humana. A educagdo,
para ela, ndo era apenas o desenvolvimento integral e harmonico de todas as faculdades
humanas, mas também visava restaurar no homem a comunhdo com o seu Criador
(WHITE, 1968, p. 16). A reintegragdo Criador-criatura era o objetivo maior que ela
preconizava ndo sO para a nascente Igreja Adventista, mas para o ideal educacional da
“América Crista”.

Ao debate nacional sobre educacdo, ela trouxe a concep¢do de que a educagdo
cristd transcende os limites da existéncia humana, pois a sua definicdo de educagdo explicita
que: “Nossas idéias acerca de educagéo tem sido demasiado acanhadas. Ha a necessidade de
um escopo mais amplo, de um objetivo mais elevado. A verdadeira educagdo significa mais
do que a prossecugdo de um certo curso de estudos. Significa mais do que a preparagdo
para a vida presente. Visa o ser todo, e todo o periodo da existéncia possivel do homem™

(WHITE, 1968, p. 16).

E no mesmo tom do “Chautauqua Movement”, acrescentava ela:

Nada ha melhor calculado para dar vigor 4 mente e fortalecer o intelecto do que o estudo da
Palavra de Deus. Nenhum outro livro é tdo poderoso para elevar os pensamentos, para dar vigor
as faculdades, como as amplas e enobrecedoras verdades da Biblia. Se a Palavra de Deus fosse
estudada como deveria ser, os homens teriam uma ampliddo mental, uma nobreza de cardter, €
uma cstabilidade de propositos que raramente se véem nestes tempos. A busca da verdade
recompensara cada passo daquele que a procura, e cada descoberta abrird campos mais ricos para
a sua investigacdo (WHITE, 1994, p. 460).

3 Cujas outras generosas doacdes permitiram inclusive a criacio daquela Universidade.
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Em diversos artigos, e/ou capitulos de seus livros, White enalteceu a Biblia como
sendo a grande fonte de esclarecimento espiritual. permanentemente iluminando e sendo
ilustrada pelos conhecimentos das demais matérias de estudo. E a integracio permanente da
fé com o conhecimento a ser ensinado e aprendido. Percebeu ela que a Biblia na educacdo
escolar revelaria aos conhecimentos uma realidade superior e unificadora (AKERS, 1989, p.
37).

Fazer esta integracdo é responsabilidade do professor. E Akers ainda acrescenta
mais:

HA hoje na literatura profissional uma constante lembranc¢a de que a inteireza do aprendizado e
da vida tem sido muito fraturada e que existe uma realidade suprema e unificadora que lhes
confere estrutura e significado. Também Ellen White viu, ha muito tempo atrds, que o saber ndo
deve flutuar livremente. Deve estar ancorado em alguma coisa a fim de que tenha relevincia
agora e no futuro. e ela apontou a Deus como a solucgdo para este dilema (AKERS, 1989, p. 37).

As citagdes seguintes, todas elas de White. deixam ainda mais evidenciado o papel
a Biblia na relacdo educativa de ensino/aprendizagem:

“A palavra de Deus deveria ter um lugar — o primeiro lugar — em qualquer sistema
educacional. Como um poder educativo ela ¢ de maior valor que os escritos de todos os
filosofos de todos os tempos™ (WHITE, 1975, p. 542).

“A palavra de Deus é o mais perfeito livro educacional em nosso mundo”
(WHITE, 1975, p. 349).

“Como um poder educativo, a Biblia ndo tem rival” (WHITE, 1975, p. 84).

“As Sagradas Escrituras sdo a perfeita norma da verdade e como tal deverdo
receber 0 mais elevado lugar em educagdo” (WHITE, 1968, p. 17).

Diante de tudo o que até aqui se escreveu sobre o pensamento educacional cristdo
de White, e antes de se avancar na proximidade e nas distancias e/ou relagdes/contradigdes

entre ela e Paulo Freire, e antes de se tentar sistematizar as idéias de ambos sobre os
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elementos da pratica pedagdgica, deve-se tentar explicar melhor o que ¢ educagdo crista.
White é chamada de “educadora adventista™ por autores como KNIGTH (1983), e Freire €
presenca constante em livros de educagdo religiosa, como “Teologia del Ministério
Educativo” (SCHIPANI, 1993), "The philosophy of christian religious education”
(ASHLEY, 1994), “Theologies of religious education™ (MILLER, 1995) e “History of
christian education” (REED e PREVOST, 1992).

Ao se categorizar uma educagdo de cristd, ha um perigo e uma vantagem. O perigo
consiste em se fazer separacdes artificiais. E a vantagem € que ha de se perceber as

distincdes. (STRECK. 1994, p. 13) justifica assim a relac@o entre f€ e conhecimento:

Parto do pressuposto de que a fé cristd tem uma relagdo intrinseca com a educagdo. O tedlogo e
pedagogo alemdo Hans-Jurgen Fraas colocou muito bem esta relagdo dentro do contexto mais
amplo da relagdo entre crer ¢ aprender. Segundo ele, crer significa aprender, uma vez que a
relaciio com Deus necessariamente deixa suas marcas no homem. Através desta relagdo o homem
questiona a sua situagdo no mundo, pergunta pelo significado de sua vida. enfim ¢ desencadeado
um processo de aprendizagem. Da mesma forma, na base da aprendizagem estd a predisposicdo
de se abrir ao novo, uma atitude de confianca, que ¢ também o fundamento da
f8.(STRECK.1994, p. 13).

A articulacdo pedagogia-fé cristd, se faz no eixo central da questdo do significado
de uma vida plena e abundante. A busca a resposta a este ponto passa necessariamente pela
fé e pelo processo ensino/aprendizagem. A fé: “Eu vim para que tenham vida ¢ a tenham em
abundancia” (Jodo 10:10). E a educagdo para “todo o periodo da existéncia possivel ao
homem” (WHITE, 1968, p. 13). “E a vida eterna ¢ esta: que te conhecam a Ti, 0 unico
Deus verdadeiro. e a Jesus Cristo, a quem enviaste” (Jodo 17:3). E o verdadeiro
conhecimento: “O temor do Senhor é o principio da sabedoria” (Salmo 111:10). E
STRECK (1994, p. 13) lembra que “em resumo, a f& cristd pode articular-se com a
pedagogia na busca de seu alvo maior, ou seja, a vida plena e abundante” (Jodo 10:10). A

partir desta “articulagdo, constituem-se perspectivas pedagogicas com caracteristicas
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proprias, resultantes de uma reflexdo na qual a teologia entra como uma das fontes™
(STRECK, 1994, p. 13).

Alids, ha que se lembrar aqui, a existéncia da disciplina “Educa¢do Cristd”, no
curriculo de muitas faculdades de teologia, de denominagdes protestantes ou catolicas, bem
como nos curriculos de outros cursos oferecidos por instituicdes confessionais de educagéo
superior.

Um corolario do paragrafo anterior € que a educacdo cristd ndo € apenas a
educacdo empreendida em contextos religiosos ou “cristdos”™, mas sim a praxis educativa
que parte de uma cosmovisdo (weltanschauung) biblico-cristd, e que leve em consideragdo
as questdes da origem e do destino do ser humano. E Streck conclui que: “.. ndo
surpreende que a educagdo tenha sido sempre um assunto do interesse da Igreja cristd e que
entre os classicos da educagdo vamos encontrar tedlogos como Santo Agostinho e Tomas
de Aquino. Este envolvimento aconteceu, através da historia, de varias formas e ndo deixou
de refletir as ambigiiidades que a historia imputa aos que dela participam™ (STRECK, 1994,
p. 14).

E o proprio STRECK (1994, p. 14-15) cita Martin Palmer e a analise que este faz
das razdes teologicas para o envolvimento da Igreja com a educagdo, que em sintese sdo
trés:

a) a fé cristd sempre colocou dois “livros” como seu fundamento: a Biblia ¢ a
Natureza; evidencia-se aqui o principio da ndo contradi¢do entre conhecimento
da vontade de Deus e a pesquisa dos mistérios da Natureza;

b) a teologia natural postula que através da razdo, observando a Natureza e
estudando-a, pode-se chegar a Deus. “Esta visdo teologica, de grande influéncia

na histéria do cristianismo, reforca a idéia de que o mundo pode ser encarado
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como esfera legitima de atuacdo do cristdo, havendo assim condigbes para as
ciéncia emergirem naturalmente sob ou ao lado da teologia”. Um exemplo
classico disso € que as universidades medievais surgiram junto as escolas
catedralicias e, muitas delas. se originaram dos proprios mosteiros.

c) a relagdo professor-aluno permeia todo o texto biblico, em ambos os
Testamentos: no Antigo. Deus ¢ apresentado como o educador primeiro,
derivando Dele a autoridade dos demais educadores. no Novo, Jesus é
apresentado como Rabi-Mestre, e seus seguidores como discipulos (STRECK,
1994, p. 14-15).

No Antigo Testamento. por exemplo, encontram-se muitos principios

educacionais, que ARMSTRONG (1992, p. 16) sintetiza em seis pontos basicos:

a) aeducagdo foi um mandamento direto de Deus;

b) protétipo de todos os mestres foi o proprio Deus; o ensino, portanto tem
autoridade e sanc¢do divinas:

c¢) adisciplina € um integrante necessario;

d) oficio de ensinar era considerado sagrado, porque embora Deus ensinasse,
inspirava também o homem a ensinar;

e) ainstrucdo das criangas comegava em tenra idade;

f) principio fundamental para o ensino, especialmente das criangas, era o de ensinar
gradualmente.

Ja no Novo Testamento. o prélogo do evangelho joanino € de extrema importancia

para a compreensdo do pensamento educacional naquele periodo. E impossivel precisar se
Jodo tomou emprestado aos gregos o conceito de Logos, mas a sua aplicagdo a Jesus,

Filho de Deus € algo que tem uma triplice significagdo muito profunda:
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a) Logos € Deus e Pessoa

b) Logos como pensamento vivo e pessoal de Deus

¢) Logos ¢ a luz do mundo (BOEHNER e GILSON, 1991, p. 18-19).

Em intima relacdo com tal conceito joanino, Freire afirma que “N&o € no siléncio
que os homens se fazem, mas na palavra...” (FREIRE, 1987b, p. 78). E néo seria o caso de
se indagar das conexdes existentes entre a pedagogia da palavra e o acima conceito joanino?

Tal conceituagdo, junto com as epistolas paulinas € que influenciaram o
desenvolvimento da pedagogia e da filosofia crista.

Unindo-se o conceito joanino de Logos, com os conceitos educacionais paulinos,
chega-se a doutrina da sabedoria crista.

Na sua carta aos Colossenses, Paulo aponta Cristo, “em quem todos 0s tesouros
da sabedoria e do conhecimento estdo ocultos™ (COLOSENSES 2:3). Em oposicéo, ele fala
daquela sabedoria hostil & Deus e a Sua Palavra, a “sabedoria deste mundo € loucura diante
de Deus™ (I Corintios 3:19)%.

Em Sdo Paulo, apenas nas suas cartas a Timdteo, surgem também seis principios
educacionais basicos:

a) ensino € essencial para manejar corretamente a Palavra inspirada;

b) ensino € necessario para a firmeza da fé;

¢) ensino € atil para o estabelecimento de lares harmoniosos;

d) a capacidade para ensinar € um dos requisitos para lideres espirituais;

e) ensino ¢ coroldrio essencial da leitura biblica, da exortagdo e da pregagéo:
f) ensino € indispensavel para perpetuacdo da fé.

(ARMSTRONG, 1992, p. 37).

4 E de se indagar se o Apostolo Pauio estaria referindo-se aos gregos, que ele conhecera em Atenas?
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Temos assim um saber pedagogico/filosofico cristdo, que derivado dos ensinos, da
vida e dos métodos de Cristo, coloca a educagdo cristd como fonte de vida e salvagdo. Isso
é assim teorizado por Boehmer e Gilson:

a) a sabedoria cristd como ciéncia da salvagdo: a sabedoria cristd versus a
sabedoria deste mundo; a humildade é o fundamento da sabedoria cristd:; a
sabedoria cristd culmina na teologia da salvagdo;

b) a sabedoria cristd ndo s6 ndo suprime. como pressupde a razao: a existéncia de
Deus € naturalmente cognoscivel; também a lei moral natural € naturalmente
cognoscivel;

¢) a sabedoria cristd nos desvenda o sentido da historia (BOEHNER e GILSON,
1991, p. 20-22).

Este é todo um contexto educacional que emana de principios biblicos vetero e neo
testamentarios, advogado e desenvolvido ao longo da histéria, e em circunstancias
diferenciadas pelos doutores da Igreja. O mesmo pode ser dito dos educadores reformistas
que precederam e sucederam a Lutero, como Calvino. Wycliffe, Huss, Melanchton, Sturm e
Wesley, entre outros.

Insere-se assim, Ellen White naquela multissecular corrente de educadores que
procuraram unir educagdo e as “boas novas” anunciadas por Cristo e seus discipulos,
inclusive nos mundos grego e romano. O cristianismo passara a dar, aos homens uma nova
significacdo para as suas orientagcdes € um novo centro para os valores morais, individuais e
sociais. Como acentuam ABBAGNANO e VISALBERGHI (1995, p. 134) “a educagdo
precedia o ato de batismo, que era a forma de iniciagdo cristd com a qual se passava a fazer
parte da comunidade dos fiéis e se ganhava a admissdo & mais importante cerimOnia: o

agape eucaristico™,
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Dentro deste contexto educacional cristdo com principios educacionais derivados
da Escritura Sagrada. ¢ que deve ser entendido o pensamento de White. Nesta sua citagdo

fica evidenciada a influéncia paulina sobre o seu pensamento:

Restaurar no homem a imagem de seu Autor, levd-lo de novo a perfeicdo em que fora criado,
promover o desenvolvimento do corpo, espirito ¢ alma para que se pudesse realizar o proposito
divino da sua cria¢do - tal deveria ser a obra da redencdo. este ¢ o objetivo da educacio, o grande
objetivo da vida.

O amor, base da criacdio e redencio ¢ o fundamento da educagio verdadeira. Isto se evidencia na
lei que Deus deu como guia da vida. O primeiro e grande mandamento €: Amaras ao Senhor teu
Deus de todo o teu coragdo, e de toda a tua alma, e de todas as tuas forgas, e de todo o teu
entendimento. (Lucas 10:37) Amd-Lo a Ele - Ser infinito e onisciente - de toda forca,
entendimento e coragdo, implica o mais alto desenvolvimento de todas as capacidades. Significa
que, no ser todo - corpo, espirito ¢ alma - deve a imagem de Deus ser restaurada. (WHITE, 1968,

p. 16).

Foi esta uma tentativa de rastrear a estruturagdo do pensamento pedagdgico
whiteano. Evidenciou-se a influéncia do pensamento educacional norte-americano da época
e a base biblica dos seus escritos. Passa-se, a seguir, a uma tentativa de rastreamento de
autores, cujas idéias a respeito de educagdo, de alguma forma, se cruzaram com os de

White.

2 ELLEN WHITE E AS TEORIAS PEDAGOGICAS CONTEMPORANEAS

Resulta interessante a comparagdo das idéias de White sobre educacgdo, com as
idéias de outros autores. a quem aqui chamaremos de contempordneos no sentido de
historicamente situarem-se a partir da data da Revolugdo Francesa (1789). Os exemplos que
sio apresentados a seguir objetivam mais revelar a riqueza de detalhes pedagogicos
whiteanos em relacdo aos autores os mais diversos, e ndo tanto ser um estudo detalhado de

tais cruzamentos e imbricagdes.
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Devido a importancia de suas idéias no panorama geral da pedagogia, inicia-se esta
discussdo com Rousseau (1712-1778). Para ele, as cidades sdo o espaco da degeneracdo
humana, é onde o homem se afasta do seu estado original. Esta idéia rousseauniana basica €
inferida das afirmativas seguintes, extraidas de sua principal e mais conhecida obra
pedagdgica - "Emilio ou Da Educagdo" - publicada em francés em, 1762. onde ele diz que:

“Tudo esta bem quando sai das méos do autor das coisas, tudo degenera entre as
maos do homem™ (ROUSSEAU, 1995, p.7).

“As cidades sdo o abismo da espécie humana. Ao cabo de algumas geragdes, as
ragas morrem ou degeneram. E preciso renova-las, e é sempre o campo que traz essa
renovacdo. Enviai pois vossos filhos para que se renovem, por assim dizer. a si mesmos e
retomem nos campos o vigor que se perde no ar insalubre dos lugares povoados demais™
(ROUSSEALU, 1995, p. 7).

Percebe-se, portanto, que a tese principal de Rousseau €: 0 homem € naturalmente
bom, a sociedade o corrompe. Sem entrar na questdo da natureza humana. que para White
deve ser restaurada, selecionou-se em seus escritos duas citagdes sobre a questdao
corruptora da sociedade:

“Jamais podera ser dada a devida educac¢do aos jovens deste pais ou de qualquer
outro a menos que estejam separados a uma vasta distancia das cidades. Os costumes e
praticas das cidades incapacitaram a mente dos jovens para a percep¢do da verdade”
(WHITE, 1975, p. 312).

Quando os alunos ingressam na escola para educar-se, 0s professores devem procurar rodea-los
de objetos do mais agradavel ¢ interessante cardter, a fim de que a mente ndo se restrinja ao
mondtono estudo dos livros. A escola ndo deveria estar dentro ou perto da cidade, pois as suas
dissipacOes, seus prazeres iniquos, Seus perversos costumes e prdticas requeririam constante
trabalho para neutralizar a iniquidade reinante, a fim de que ndo envenene a propria atmosfera
respirada pelos alunos. Na medida do possivel, todas as escolas deveriam situar-se onde a vista
possa repousar sobre as coisas da Natureza, em vez de sobre um grupo de casas. A paisagem
sempre varidvel dard satisfaciio ao gosto e dominard a imaginacio. A Natureza ¢ um mestre vivo
gue ensina constantemente (WHITE, 1975, p. 322).
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Rousseau acreditava, e ao longo de “Emilio”, isso fica bastante claro, que a
educacdo feita no campo é superior e preferivel a cidade, por uma série de fatores, o que
representa uma notavel concordancia Rousseau-White, conforme evidenciado acima. Diz
ele: “E sobretudo nos primeiros anos que o ar age sobre a constituicdo das criangas. Em
uma pele delicada e macia, ele penetra por todos os poros, afeta poderosamente esses
corpos nascentes e deixa neles marcas indeléveis” (ROUSSEAU, 1995, p. 40).

A este respeito, o pensamento de White € ampliado para, além do ar puro, incluir a
luz solar e a agua pura. Diz ela:

“Nada contribui tanto para promover a saide e a felicidade como viver num
atrativo ambiente campestre... Que Deus nos ajude a fazer o nosso melhor a fim de utilizar
o poder vital da luz solar e do ar puro™ (WHITE, 1986, p. 137).

“Temos, porém. o dever de falar e de batalhar contra a intemperanca de toda
espécie — intemperanga no trabalho, no comer, no beber e no uso de medicamentos —
indicando-lhes entdo o grande remédio de Deus: dgua, dgua pura, para doengas, para saude.
para limpeza e como regalo™ (WHITE, 1987, p. 280).

E ambos, Rousseau e White apontam os beneficios do regime vegetariano.

Rousseau limita-se a recomendd-la a ama-de-leite de “Emilio™ nos seguintes termos:

As camponesas comem menos carne e mais legumes do que as mulheres da cidade, e esse regime
vegetal parece mais favordvel do que contrdrio a elas e suas criangas. Quando elas cuidam de
criangas burguesas, recebem cozidos, acreditando-se que a sopa e a carne, lhes proporcionam um
melhor quilo digestivo e fornecem mais leite. Ndo compartilho de modo algum essa distingdo ¢
tenho, de minha parte, a experiéncia que nos ensina que as criancas assim alimentadas séo mais
sujeitas do que as outras a colica e aos vermes.

Nio ¢ de admirar, ja que na substincia animal em putrefacio pululam os vermes, ¢ 0 mesmo ndo
acontece na substdncia vegetal (ROUSSEALU, 1995, p.38-39).

“Sera possivel que. sendo o regime vegetal reconhecidamente o melhor para a

crianga, o regime animal seja o melhor para a ama-de-leite?” (ROUSSEAU, 1995, p. 40).
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Novamente aqui, White retoma a idéia rousseauniana, e fala em sentido geral dos
héabitos de alimenta¢do. Em seu livro “O melhor da vida™, ha sete capitulos (de um total de
trinta e cinco), que falam sobre a intemperan¢ca no comer, e os habitos corretos de
alimentacdo. No capitulo “A sabia escolha dos alimentos”, ela dedica muitas paginas ao
assunto da carne na alimentacdo. Entre outras coisas, diz ela:

“Os que se alimentam de carne, ndo estdo sendo comendo cereais e verduras em
segunda mdo: pois o animal recebe destas coisas a nutricdo que da o crescimento. A vida
que se achava no cereal e na verdura passa ao que os ingere. Nos a recebemos comendo a
carne do animal. Quéo melhor ndo € obté-la diretamente, comendo aquilo que Deus proveu
para nosso uso!” (WHITE, 1970, p. 87).

“A carne nunca foi o alimento melhor; seu uso agora €, todavia, duplamente
objetavel. visto as moléstias nos animais estarem crescendo com tanta rapidez. Os que
comem alimentos carneos mal sabem o que estdo ingerindo™ (WHITE, 1970, p. 87).

Rousseau enfatiza a relagdo psicossomatica, ao afirmar que:

“E preciso que o corpo tenha vigor para obedecer a alma; um bom servidor deve
ser robusto. Sei que a intemperanca excita as paixdes:; a longo prazo, ela também esgota o
corpo. As maceragdes, 0 jejuns ndo raro produzem o mesmo efeito por uma causa oposta.
Quanto mais fraco € o corpo, mais ele comanda: quanto mais forte ele é, mais obedece™
(ROUSSEAU, 1995, p. 32).

E White acrescenta que as horas de estudo e recrea¢do devem ser reguladas e
equilibradas cuidadosamente, e uma parte do tempo deve ser gasta em trabalho fisico.

Quando os habitos dos estudantes de comer e beber, de vestir e dormir, estdo em harmonia

3“0 melhor da vida” foi publicado em inglés em 1905; sua tradugio para o portugués, e respectiva edigio
ocorreu em 1970,
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com a lei fisica, podem obter educagdo sem perder a saide. Lembra ela que se deve repetir
muitas vezes e inculcar na consciéncia a licdo de que a educagdo sera de pouco valor se ndo

houver forga fisica para usa-la depois de ser adquirida:

As horas de estudo e recreacdo devem ser reguladas cuidadosamente, e uma parte do tempo deve
ser gasta em trabalho fisico. Quando os habitos dos estudantes, de comer ¢ beber, de vestir e
dormir, estdo em harmonia com a lei fisica, podem obter educa¢io sem perder a saude. Deve-se
repetir muitas vezes e inculcar na consciéncia a licio de que a educacgio serd de pouco valor se
ndo houver forca fisica para usa-la depois de ser adquirida.

Os estudantes ndo devem ter permissdo para assumir tantos estudos que ndo tenham tempo para
exercicios fisicos. A saide ndo pode ser preservada, a ndo ser que alguma parte de cada dia seja
dedicada a atividade muscular ao ar livre. Horas regulares devem ser dedicadas ao trabalho
manual de alguma espécie, algo que ponha em agio todas as partes do corpo. Equilibrai o esforco
das faculdades fisicas e mentais, ¢ a mente do estudante serd refrescada. Se esta doente, o
exercicio fisico freqlientemente ajudard o organismo a recuperar a condi¢iio normal. Ao sairem os
alunos do colégio, devem ter melhor saude e melhor compreensdo das leis da vida do que quando
nele entram. A satide deve ser tdo sagradamente cuidada como o carater (WHITE, 1975, p. 146-
147).

Muitos outros pontos convergentes poderiam ser explicitados entre estes dois
autores. Rousseau e White ao pregarem a valorizagdo da natureza e o retorno a ela, o
fazem por razodes distintas. A postura filosdfica-politica de Rousseau - afastar o educando
da sociedade por que esta corrompe a natureza humana, contrasta com a posicdo religiosa
de White: o educando deve estar em contato com a natureza por que este ¢ o grande livro
das obras de Deus. “Assim que a mente lhes permita compreendé-lo, cumpre aos pais abrir
diante delas o grande livro divino da Natureza” (WHITE. 1994, p. 79). “A {nica sala de
aulas para as criangas até oito ou dez anos, deve ser ao ar livre... sendo para elas o livro de
estudo mais familiar os tesouros da propria Natureza™ (WHITE, 1994, p. 80). Portanto, o
insistir no valor educativo da natureza une ambos os educadores, a motivagdo para tal os
distancia. Muitos outros pontos, semelhantes a este, poderiam ser levantados. Mas o
objetivo deste capitulo ndo ¢ uma especializagdo no confronto entre Rousseau e White, e
por isso, passar-se-a a andlise de um outro pensador que apresenta notdveis pontos em

comum com o pensamento whiteano: Jodo Amds Coménio (1592-1670).
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Coménio (também conhecido pela forma latina de seu nome — Comenius),
conforme nos esclarece o professor Joaquim F. Gomes, da Faculdade de Letras de Coimbra,
no seu estudo do introdutdrio a Didatica Magna, editada em portugués pela Fundagio
Calouste Gulbenkian (1985). pertencia a uma ordem religiosa conhecida como Irmédos
Moréavios, ou simplesmente Moravios (GOMES citada por COMENIO, 1985, p. 5). Esta
congregacdo religiosa, cuja origem remonta ao século XV ou mesmo antes, reunia
trabalhadores explorados. mas também grandes intelectuais, lideres religiosos e politicos
influentes (GASPARIN, 1994. p. 23). O martirio do Reitor da Universidade de Praga, Jodo
Huss, queimado vivo em 1415. que despertando uma dor imensa em seus discipulos e
seguidores, quem contribuiu para o estabelecimento da ordem dos Moravios. Para estes, “O
objetivo da educagdo tinha carater cristdo. Era um efeito do batismo, em que a crianga, uma
vez batizada, deveria ser educada de modo a poder optar, mais tarde, pela fé biblica”
(GASPARIN, 1994, p. 23-25).

Para AVANZINI (1997, p. 30-31) ¢ na pedagogia praticada pelos irmios moravios
que se encontram todos os elementos relativos a pedagogia de inspiragdo protestante. Isto
se deve a dois fatores: primeiro. a importancia desta igreja reformada e a difusdo européia
que conseguiu, e segundo, a personalidade de seus responsaveis, que com Coménio alcanga
o nivel de génio.

O historiador da educagdo Frederick Eby — que fazia parte das leituras do jovem

Paulo Freire — em sua obra Historia da Educagdo Moderna, afirma que:

Doutrinariamente, estavam relacionados com os wycliffianos da Inglaterra e com os valdenses da
Europa Central; sua fé religiosa era caracterizada pela simplicidade, amor afetuoso, zelo
evangélico, piedade pessoal profunda, auto-sacrificio e humildade. O interesse pela educagio era
uma caracteristica relevante destas pessoas. Tornaram Praga a primeira e mais agressiva
universidade da Europa Setentrional;, estabeleceram escolas elementares e secunddrias, e
ensinaram catecismo em seus lares, muito antes de Lutero empreender a reforma da Igreja na
Alemanha. Comenius foi produto e o principal representante deste espirito mordavio pelo
esclarecimento e soerguimento do povo (EBY, 1976, p. 154).
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Tal afirmativa parece se alicercar na pagina de rosto da “Didatica Magna” de

Coménio (editada em 1632) onde se Ié:

A proa ¢ a popa da nossa Diddtica serd investigar e descobrir o método segundo o qual os
professores ensinem menos e 0s estudantes aprendam mais; nas escolas, haja menos barulho,
menos enfado, menos trabalho inutil, e, ao contrario, haja mais recolhimento, mais atrativo e
mais solido progresso: na Cristandade. haja menos trevas, menos confusdo. menos dissidios, e
mais luz, mais ordem, mais paz e mais tranquilidade (COMENIO, 1985, p. 44).

GASPARIN (1994, p. 23) comenta a intrigante questdo que se lhe suscitou ao
estudar Coménio: porque suas obras ao abordar assuntos “mundanos™ como ensino,
aprendizagem didatica, método, educacdo, tiveram sempre um quadro referencial religioso?

E ele explicita:

A resposta a estas interrogac¢des levou-nos a constatar que em todas as iniciativas de Comenius
havia sempre um sentimento religioso simples, profundo e forte. Freglientes vezes afirmou que,
mesmo nas questoes que ndo eram especificas de sua missdo religiosa, cumpria um dever para o
qual o dirigia um impulso divino. A ordem de obedecer a esta lei foi-lhe ensinada, com certeza,
por sua Igreja... (GASPARIN, 1994, p. 23).

Sendo, vejamos duas citagdes apenas, que confirmam o parecer acima de Gasparin,

extraidas da propria Didatica Magna:

Um dos primeiros ensinamentos, que a Sagrada Escritura nos d4, ¢ este: sob o sol ndo ha nenhum
outro caminho mais eficaz para corrigir as corrup¢des humanas que a reta educagio da juventude.
Com efeito, Salomao, depois de ter percorrido todos os labirintos dos erros humanos e de se ter
lamentado porque se nio podiam corrigir as perversidades ¢ enumerar os defeitos dos homens,
volta-se finalmente para os jovens, suplicando-lhes "que lembrem do seu Criador nos dias da
juventude e O temam ¢ observem os mandamentos, porque isto é essencial para o homem
(Eclesiastes, 12,13) (COMENIO, 1985, p.62-63).

“Verdadeiramente, portanto, cada homem ¢é para o seu Deus um paraiso de
delicias, se se mantém no lugar que Ihe for marcado. De modo semelhante, também a Igreja,
que €, muitas vezes, comparada, na Sagrada Escritura, ao paraiso, ao jardim e a vinha de

Deus” (COMENIO, 1985, p. 56).
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E digna de mengio a 6tica de Coménio a respeito da condig¢éio social de seu tempo.
A inversdo de valores que ele aponta no item 11 da parte intitulada “A todos aqueles que

presidem as coisas humanas™ € bastante atual. Diz Comeénio:

Na verdade, do que existe em nds ou do que a nds pertence, havera algo que esteja no seu devido
lugar ou no scu estado? Nada, em parte alguma. Invertido e estragado, tudo estd destruido ou
arruinado. No lugar da inteligéncia, pela qual deveremos igualar os anjos, estd, na maior parte de
nos, uma estupidez tdo grande que, precisamente como 0s animais brutos, ignoramos até as coisas
que mais necessidade temos de saber. No lugar da prudéncia, pela qual, sendo nos destinados a
eternidade, deveremos preparar-nos para a eternidade, estd um tdo grande esquecimento, ndo so
da eternidade, mas até da morte, que a maior parte dos homens sdo presa de coisas terrenas e
passageiras e até de iminentissima morte. No lugar da sabedoria celeste, pela qual nos fora
concedido reconhecer e venerar os aspectos 0timos das coisas Otimas e saborear, por isso, 0s seus
frutos dulcissimos, esta uma repugnantissima aversdo aquele Deus que nos da a vida, o
movimento e o ser, ¢ uma estultissima irritagio contra a sua divina providéncia. No lugar do
amor mutuo ¢ da mansiddo estdo odios reciprocos, inimizades, guerras e carnificinas. No lugar da
justica esta a iniquidade, a injustica, as opressdes, os firrtos e as rapinas. No lugar da castidade,
estd a impureza ¢ a obscenidade dos pensamentos, das palavras e das acles. No lugar da
simplicidade e da veracidade, estdo as mentiras, as fraudes e os enganos. No lugar da humildade,
estd o fausto e a soberba de uns para com os outros. Ai de (i, infeliz geracdo, que degeneraste
tanto (COMENIQ, 1985, p. 60-61).

Partindo do mesmo principio, mas sem entrar nos detalhes que Coménio cita,

White menciona que:

Mais elevado do que o sumo pensamento humano pode atingir, € o ideal de Deus para com Seus
filhos. A santidade, ou seja, a semelhanga com Deus, ¢ 0 alvo a ser atingido. A frente do
estudante existe aberta a senda de um continuo progresso. Ele tem um objetivo a realizar, uma
norma 4 alcangar, os quais incluem tudo o que € bom, puro e nobre. Ele progredird tdo depressa e
tanto, quanto for possivel em cada ramo do verdadeiro conhecimento. Mas seus esforcos se
dirigirdo a objetos tanto mais elevados que 0s meros interesses egoistas e temporais quanto os
céus se acham mais alto do que a Terra (WHITE, 1968, p. 18-19).

E ainda;

A maior necessidade do mundo ¢ a de homens - homens que ndo se comprem nem se vendam;
homens que no intimo da alma sejam verdadeiros e honestos; homens que ndo temam chamar o
pecado pelo seu nome exato; homens, cuja consciéncia seja tdo fiel ao dever como a bissola o € ao
polo; homens que permanecam firmes pelo que é reto, ainda que caiam os céus (WHITE, 1968,
P

Analisando-se as citagdes acima, percebe-se que ambos, tanto Coménio quanto
White, fazem um diagndstico pessimista dos homens de seu tempo, e apontam a educagéo

de fundo cristdio como antidoto para tal situagdo. Ambos concordam na analise e na



solucdo. As formas de expressdo divergem. mas o conteudo da mensagem € convergente.
mesmo porque quase dois séculos os separam, mas unindo-os ha uma forte crenga no
poder da educagdo com base na Biblia, e que a educagdo é um instrumento de erguimento
da decaida natureza humana.

Quanto & questdo alimentar, que tdo de perto preocupou White, Coménio diz que
“Finalmente. o bom estado da nossa saude depende de uma digestdo regular... e comer
alimentos saborosos, ndo s6 ndo favorece a saude, mas até a prejudica”. E termina
chamando de insensato aquele que "procura coisas deleitaveis de preferéncia a coisas sas. €
um insensato” (COMENIO, 1985, p. 98).

E para Coménio e sua igreja — Unidade dos Irmdos Boémios — a questdo do
trabalho, tdo cara para White era também uma questao fundamental. e semelhantemente a
ela, de um valor pedagogico profundo em todas as idades, mesmo apos a conclusdo formal
dos estudos. Se isto era vélido para todos, muito mais o seria para aqueles jovens
interessados na carreira sacerdotal da religido dos Irmdos. “Era seu dever prestar ajuda nos
trabalhos dos campos e das granjas” (MIALARET e VIAL citados por GASPARIN, 1994,
p. 26).

Gasparin, ainda acrescenta, em sua obra “Coménio ou a arte de ensinar tudo a
todos” (GASPARIN, 1994, p. 2) que. paralelamente a aprendizagem escolar e teologica.
cada jovem deveria obrigatoriamente aprender uma profissio bragal “de preferéncia a de
teceldo, de encadernador ou tipdgrafo...” (MIALARET e VIAL citados por GASPARIN,
1994, p. 26). White chama o trabalho de “uma bénc¢do™ e indispensavel para a saude. Diz

ela:

O trabalho é uma béngdo. Nio ¢ possivel desfrutar saude sem trabalho. E preciso exercitar todas
as faculdades para que se desenvolvam devidamente e para que tanto 0s homens como as
mulheres possuam uma mente bem equilibrada. Se os jovens houvessem recebido uma educagdo
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cabal nos diversos ramos de trabalho, se lhes tivessem ensinado o trabalho bem como as ciéncias,
sua educacio teria sido mais vantajosa para eles (WHITE, 1975, p. 39-40).

A anilise comparativa que vem sendo feita entre Coménio e White poderia
continuar mediante a apresentagdo de outros conceitos-chave destes dois autores. Mas para
os limites desta dissertacdo, cré esta pesquisadora que os apresentados ja evidenciam o
muito que hd em comum entre ambos no que se refere a0 pensamento educacional com
bases religiosas. Passa-se entdo, ao estudo de outro autor: PESTALOZZI (1746-1827).

Entre suas obras, principalmente “Leonardo e Gertrudes” (1781) e “Como
Gertrudes educa seus filhos™ (1801), — Pestalozzi defende a idéia de uma educagéo
tridimensional: da mente, do coracdo e das mdos. Sentimento, intelecto e trabalho sdo as
bases onde se alicercam os esfor¢cos de Gertrudes e de Gliiphi. personagem literario, que de
um velho oficial aposentado se converte em professor na aldeia onde viviam Gertrudes e
seus filhos e responsavel, junto com ela pelas transformagdes que 1a ocorreram.

Aligs, a figura materna — Gertrudes — é um personagem chave para se estudar as
idéias pestalozzianas. Para ele. o ser humano vé prolongarem-se por vérios anos o
desamparo que caracteriza seu nascimento, e disso derivam as qualidades
caracteristicamente humanas. Como quem supre tais caréncias ¢ a mde, desta estreita
relacdo crianga-mie emerge o sentimento de dependéncia, e diante dos cuidados maternos,
brota o sentimento de amor & mie. O anteriormente citado historiador da Educagéo F. Eby,

discutindo esta questdo, assim se expressa:

Sua protegdo em ocasides de perigo produz um sentimento de "confianga" ¢ "gratiddo". A firmeza
da mie em seus cuidados estimula uma atitude de "paciéncia" e "obediéncia". Tal ¢ a génese das
emogdes, que tornam a crianca humana e pessoal. Dessas virtudes originais, amor, confianca,
gratiddo, paciéncia e obediéncia. desenvolvem-se os aspectos superiores da vida moral, social e
religiosa (EBY, 1976, p. 398).
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Comparando-se com White: para ela educagdo “¢ o desenvolvimento harménico
das faculdades fisicas, intelectuais e espirituais” (WHITE, 1968, p. 13). E exatamente 0 que
Pestalozzi chama de educacio das méos, do coragdo, da mente. E quanto as mies, diz
White:

A primeira professora da crianca é a mée. Nas maos desta acha-se em grande parte sua educacio,
durante o periodo de seu maior ¢ mais rdpido desenvolvimento. A mie oferece-se em primeiro
lugar a oportunidade de moldar o carater para o bem ou para o mal. Ela deve compreender o
valor desta sua oportunidade, e acima de qualquer outro professor cumpre que esteja habilitada a
dela fazer uso de modo a obter os melhores resultados. Ndo obstante, ndo ha outrem para cujo
preparo tio pouca atencdo se dé. Aquela, cuja influéncia na educaciio € poderossisima e de tdo
vasto alcance € quem recebe o menor esforgo sistematico em seu auxilio (WHITE, 1968, p. 275).

No campo religioso as concepgdes teologicas das criancas, para Pestalozzi, s@o
bastante profundas, bem mais que dogmas ou credos ensinados do catecismo ou das
Escrituras & custa de memorizacio. Ele ensinava que o sentimento religioso fosse
despertado em bem tenra infancia. antes mesmo que simbolos ou planos viessem a ser
apresentados as criangas. Ha em PESTALOZZI (citado por EBY, 1976, p. 398) a presenca
das idéias do tedlogo alemdo Schleiermacher, que definia religido como um sentimento de
dependéncia de Deus, bastante diferente do dogmatismo da religido tradicional e do deismo
da Ilustracdo. E em varios escritos White advoga a mesma idéia, relacionando-a com o
papel da educagdo do lar nas questdes de religido, aproximando o seu pensamento das
praticas do povo hebreu. O que ela escreveu a este respeito é de uma natureza espiritual

profundamente pratica:

A parabola do semeador ¢ da semente comunica uma profunda ligio espiritual. A semente
representa 0s principios semeados no coragdo, € seu crescimento, o desenvolvimento do carater.
Tornai pratico o ensino a este respeito. As criancas podem preparar o terreno e semear a semente;
e enquanto elas trabalham. os pais ou o professor podem explicar-lhes o jardim do corag¢do com a
hoa ou a ma semente ali semeada; e assim como o jardim deve ser preparado para a semente
natural, deve o coracio ser preparado para a semente da verdade. A medida que a planta cresce, a
relaciio entre a semeadura natural e a espiritual pode continuar.

As criancinhas podem ser cristds, tendo uma experiéncia de acordo com sua idade. Isto ¢ tudo o
que Deus espera delas (WHITE. 1994, p. 142).
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Com HERBART (1776-1841) ocorre 0o mesmo que se tentou esclarecer com
relacio a Pestalozzi nos paragrafos anteriores. Os paralelismos entre White e Herbart
incluem categorias afins. objetivos e métodos da educacdo. Tanto num quanto noutro,
ocorrem com freqiiéncia notdvel, expressdes e conceitos como moralidade. educacdo da
vontade, homem educado, interesses, escolhas a serem feitas, fins a serem caracterizados,
“autocontrole interno™ (sic), disciplina interior e outros mais.

Para Herbart, na sua obra Pedagogia Geral, ndo hd duas educagdes distintas: uma
intelectual e outra moral. E o conhecimento quem constroi e produz a mente — instruir a
mente € produzi-la. Cognicdo e volicdo sdo forcas mentais paralelas e indissociaveis. E

White esclarece:

O desenvolvimento da mente ¢ um dever que devemos a nds mesmos, a sociedade e a Deus.
Nunca devemos, entretanto, planegjar meios para o cultivo do intelecto a expensas da parte moral
e espiritual. E € somente pelo harmonioso desenvolvimento das faculdades mentais. tanto como
das morais, que se alcanca a mais alta perfei¢do de ambos™ (WHITE, 1990, p. 374).

Detectar FROEBEL (1782-1852) em White também ndo ¢é tarefa dificil. A iniciar

com a classica citagdo de Froebel em sua obra mais importante: “A educacdo do homem™:

Deus cria e trabalha produtivamente, em continuidade ininterrupta. Cada pensamento de Deus €
uma obra, um feito, um produto, e cada pensamento de Deus continua a trabalhar com poder
criador, em atividade produtiva infinita, até a eternidade... O Espirito de Deus pairava sobre o
Caos e 0 movia; e pedras e plantas, animais e homem tomaram forma e ser independente e vida.
Deus criou o homem a sua propria imagem, portanto o homem deveria criar e produzir como
Deus. Seu Espirito, o espirito do homem deveria pairar sobre o que € informe e mové-lo de modo
gue possa tomar aspecto e forma, um ser distinto e vida propria. Este € o elevado significado, o
profundo sentido ¢ o grande objetivo do trabalho e da operosidade, de atividade produtiva e
criadora. Nos nos tornamos verdadeiramente semelhantes a Deus em diligéncia e operosidade,
trabalhando e fazendo, que sdo acompanhadas de percepcdo clara ou mesmo do mais vago
sentimento de que, através disso representamos o interior no exterior; que damos corpo ao
espirito e forma ao pensamento; que tornamos visivel o invisivel; que nds comunicamos um ser
extrinseco, finito e transitério 4 vida no espirito (FROEBEL, 1826, p. 17).

Encontra-se aqui, a grande contribuicdo de Froebel para a educacdo: sua
concepgdo de que o ser humano deva ser produtivo e ndo somente receptivo. “O espirito do

homem e o trabalho de sua vida sdo realizados pela expressdo de todos os dons herdados de
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sua esséncia divina” (EBY, 1976, p. 442). Dai se infere que 0s resultados de sua atividade
enriquecem o conhecimento do homem e contribuem para a sua autoconsciéncia. A sua
visio da acdo e do trabalho ndo € apenas utilitaria. mas um imperativo de ordem superior.
De uma forma menos filoséfica talvez. j& que mais pragmética, White também
enaltece o papel do trabalho na formagdo completa do individuo, numa visdo bastante
préxima de Froebel. Sendo vejamos o que ela diz a este respeito:
“Na criagdo o trabalho foi designado como wuma beéngao. Significava

desenvolvimento, poder, felicidade” (WHITE, 1968. p. 241).

A mocidade deve ser levada a ver a verdadeira dignidade do trabalho. Mostrai-lhe que Deus ¢
um obreiro constante. Todas as coisas na Natureza fazem o trabalho que lhes foi designado. A
atividade penetra por toda a criacdo, ¢ afim de que cumpramos a nossa missdo devemos também
ser ativos. Mostrai-lhes que, ao mesmo tempo em que Deus criou todas as coisas e
constantemente as dirige, dotou-nos Ele de um poder ndo totalmente diferente do seu. Foi nos
dado até certo ponto o dominio sobre as forgas da Natureza. Assim como Deus do caos evocou a
Terra em sua beleza. também nos podemos da confusdo produzir ordem e beleza (WHITE, 1968,
p. 214).

A longa citagdo anterior, de Froebel, bem como as duas citagoes de White, acima,
deixam claro o valor educativo do trabalho. Trabalha-se por motivos transcendentais,
motivos superiores ao mero suprir das necessidades basicas — ¢ a agao criadora de Deus
sendo transferida ao homem. Froebel e White entre os autores pesquisados, sdo 0s que
mais profundamente pensaram sobre o valor educativo do trabalho.

Durvalino Koch, apds haver analisado toda a literatura froebeliana, concluiu que
para este educador, “a formacdo religiosa pela vida, efetuada no lar e no Jardim de
Infancia, estd implicita em todas as pedras do edificio da educacdo; e que a formacdo
religiosa pela instrucdo, realizada na escola...” (KOCH, 1980, p. 287).

Ao apontar os dois caminhos da formagdo religiosa — lar e escola — Froebel

antecipa em aproximadamente cem anos o que White escreveria. Apenas uma cita¢do, entre
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centenas que poderiam ser apresentadas relativas a esta questdo: “Pais, maes e professores
necessitam avaliar mais a responsabilidade e honra que Deus pds sobre eles, ao fazer deles
Seus representantes perante as criancas” (WHITE, 1968, p. 244).

Naturalmente que esta tentativa de rastreamento de pontos comuns entre as idé¢ias
de White e dos educadores citados € apenas elucidativa de alguns pontos em comum. € que
podem ser aprofundados em estudos posteriores, inclusive colocando a contextualizagdo
socio-historico-cultural que ndo foi intengdo estabelecer neste trabalho. Mas cré esta
pesquisadora que foi o suficiente para indicar o fato de que o pensamento pedagogico de
White tem ressondncias universais espaciais e historicamente possiveis de serem detectadas.

A finalidade desta parte da dissertagdo ndo foi tanto levantar pistas de tal
"rastreamento”, mas buscou-se prioritariamente levantar as rela¢des matriciais entre o
pensamento de White com alguns dos principais pensadores da pedagogia que a
antecederam, e verificar possiveis semelhancas de idéias, bem como procurar estabelecer as

bases conceituais da estruturacdo do pensamento pedagogico dela.

3 0 PENSAMENTO PEDAGOGICO DE ELLEN WHITE: PRINCIPIOS

FUNDANTES

Estudar a educa¢do tendo como quadro referencial o pensamento da educadora
norte-americana Ellen Gould White, (1827-1915) e a0 mesmo tempo tragar as premissas
basicas no que se refere a sua teoria pedagogica € o que se pretende neste capitulo. E, ao se
fazer uma revisdo teorico-conceitual do seu pensamento educacional, ter-se-a em vista dois

pontos, primeiramente assumidos por Emile Durkheim, na sua obra, “Educagdo e
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Sociologia” (1978), e muito bem sintetizada por Freitag em “Escola. Estado & Sociedade”
(1980):

a) aeducagdio sempre expressa uma doutrina pedagdgica, a qual implicita, ou explicitamente se
baseia em uma filosofia de vida, concepg¢do de homem e sociedade.

b) numa realidade social concreta, o processo educacional se da através de instituicdes
especificas (familia, igreja, escola, comunidade) que se tornam porta-vozes de uma
determinada doutrina pedagogica.

(FREITAG, 1980, p. 15).

DURKHEIM (1978, p. 41) deixa evidenciado que as novas geragdes assimilam,

internalizam e depois reproduzem os valores, normas e experiéncias das geracGes

anteriores. As institui¢des sociais, como familia e escola por exemplo. despertam na crianga:

1) um certo numero de estados fisicos e mentais, que a sociedade. a que pertenca, considere como
indispensdveis a todos os seus membros;

2) certos estados fisicos e mentais, que 0 grupo social particular (casta. classe. familia, profissio)
considere igualmente indispensaveis a todos quantos o formem. A sociedade, em seu conjunto,
e cada meio social, em particular ¢ que determinam este ideal. a ser realizado (DURKHEIM,
1978, p. 41).

Interessante que estes dois pontos apresentados por DURKHEIM (1978, p. 41-42)
representam uma formula — ele proprio usa a expressdo “formula™ — das relagSes entre
educacdo e sociedade num sentido macro-social, e num sentido mais reduzido, de uma
comunidade - € o caso dos adventistas, neste estudo. Para ele, a formula é a seguinte:

“A educagdo € a agdo exercida, pelas geracdes adultas, sobre as geracdes que nio
se encontrem ainda preparadas para a vida social; tem por objeto suscitar e desenvolver, na
crianga, certo numero de estados fisicos, intelectuais e morais reclamados pela sociedade
politica, no seu conjunto, e pelo meio especial a que a crianga particularmente, se destine”
(DURKHEIM, 1978, p. 41).

Portanto, cada sistema social para manter-se integrado, em ordem e em equilibrio,

langa méo da educagdo. De acordo com FREITAG (1987, p. 17), Parsons dé equivaléncia

aos processos de educagdo e socializagdo e vé em ambos, aos quais considera
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unilateralmente, como o “mecanismo basico para a constituicdo de sistemas sociais e de
manutencdo e perpetuacio dos mesmos em forma de sociedades” (FREITAG, 1987, p. L7
Isto explica certos limites e também propositos dos escritos de White. Sendo uma autora
profindamente religiosa, observou todo o contexto da comunidade religiosa na qual
comungava — os Adventistas do 7° Dia — que viram nela uma autora cuja filosofia
educacional expressava exatamente as necessidades daquela comunidade especifica. Nao sO
expressava, como servia de base tedrica para todo um processo interno de coesdo, ordem,
equilibrio e manutengdio, exatamente por expressar € advogar as crengas basicas e valores
morais e espirituais da denominagdo adventista como um todo, pela abrangéncia do que
escreveu, mas em particular no que se refere ao sistema educacional que foi sendo
estabelecido pela igreja.

E Freitag continua, a explicar este fendmeno nos seguintes termos:

“Mas como Durkheim. Parsons deixa claro que valores genéricos como
continuidade, conservagdo, ordem, harmonia, equilibrio, sdo os principios basicos que
regem o funcionamento do sistema societario como um todo e de seus sistemas, aos quais
os individuos se sujeitam no seu proprio interesse” (FREITAG, 1980, p. 17-18).

White, ao escrever para os adventistas, estava ndo so contribuindo para a
formatagdo da propria Igreja Adventista. nos seus anos iniciais, como para dar as diretrizes
a0 sistema educacional que ela acabou por montar e manter em nivel internacional. Erae € a
igreja assumindo, ao lado da evangelizagdo, uma fungio de magistério, ou de "ministério do
ensino", unindo a pedagogia a teologia, ou ainda fazendo uma integragdo da fé com o

ensino, como ja faziam e continuam fazendo multiplas denominagdes religiosas.
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O primeiro artigo de White referente a educacdo, foi publicado na “Review and
Herald™ de 19 de setembro de 1854, e era intitulado “Duty of Parents do their Children”

(BROWN. 1979, p. 7). Em 1872 ela escreveu “Proper Education™, artigo no qual:

... oferecia sua propria descricdo de valiosos objetivos educacionais para a sociedade e para a
igreja e os melhores métodos para a sua realizacdo. Um tanto restrita em sua critica da profissdo
educacional da época e da aplicacdo da educagdo para fins nacionais, focalizava a centralidade
do preparo moral, principalmente o Plano da Salvagdo na obra da educacdo. OQu em outras
palavras, a centralidade da educacdo na obra do Plano da Salva¢do. Num ou noutro sentido, a
educacdo tinha a ver com o desenvolvimento integral e restaurador do individuo no avanco do
reino de Deus na Terra - um encargo paterno, pastoral, (bem como profissional) para os
professores (AKERS, 1989, p. 8).

O impacto e a importancia deste artigo — onde educagdo € encarada como
sindnimo de redengdo do ser humano, que na sua visdo biblico-criacionista deve voltar a
condi¢do inicial e original de perfeicdo de quando fora criado, — foram muito grandes. A
opinido acima, de AKERS (1989, p. 8), expressa a idéia de que o pensamento de White
sobre a aplicabilidade de seu pensamento num dmbito nacional era restritiva, mas talvez isso
possa ser melhor explicado em termos de objetivos pessoais que White tinha ao escrever
seu artigo. Ndo seria o caso de se perguntar se ndo estaria ela mais interessada em atingir
um publico-alvo interno, da propria igreja? Mas Akers comenta:

Foi aqui que ela introduziu as perspectivas especiais que no restante de seus escritos ocuparam
seus pensamentos sobre educa¢do. Nesta pega literaria relinem-se os conceitos cardeais que
constituem sua contribuicdo para o pioneiro discurso educacional americano - conselhos a uma
jovem nacdo e igreja. Aqui parece residir a filosofia fundamental que ela elaborou. reiterou e
aplicou a envolvente educagdo adventista durante as quatro décadas seguintes. Uma recapitulagio
superficial de seus conselhos subsequentes sobre educagdo revela que ela se afastou muito pouco
dos impulsos basicos de 1872. Pode-se afirmar com toda justi¢a que a macro-visdo que ela entio
trouxe sobre educagdo foi tdo abrangente que ela provavelmente necessitou dos proximos
quarenta e um anos para defini-la e esclarecé-la (AKERS, 1989, p. 9).

Este ensaio, encontra-se hoje transccrito em “Testemonies for the Church”,

(WHITE. 1885, p. 131-160) e em portugués, esté inserido em “Conselhos sobre educagio”,

6 A Review and Herald, de circulagfio ininterrupta desde aquela década (1850) até a atualidade, de
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(WHITE, 1976, p. 1-31). Alguns dentre seus artigos de anos posteriores que alargaram os
conceitos emitidos naquele ensaio, também fazem parte deste mesmo volume em portugués,
e como ilustragdo aqui estdo alguns de seus titulos, e 0 ano no qual originalmente foram
escritos:

a) A Devida Educacdo (1881)

b) Religido e Educagdo Cientifica (1889)

¢) A Necessidade de Reforma Educativa (1900)

d) O Carater e a Obra do Professor (1900)

e) Internatos escolares (1900)

f) Escolas Paroquiais (1900)

g) A Direcdo e as Finan¢as da Escola (1900)

h) A Importéncia de Buscar o Verdadeiro Conhecimento (1904)

i) e varios outros’.

Uma analise mais detalhada do “Proper Education™ (1872) nos revela que ele esta
composto de trés partes. A primeira focaliza a importincia da educacgdo, as diferengas entre
educacdo e instrugdo e conceitua disciplina como autocontrole. A segunda parte trata sobre
a relagdo entre satde fisica e mental, o trabalho manual e a educacdo no lar e na escola. E
nesta segunda parte que White introduz a idéia de que os adventistas devem agir no sentido
de serem “reformadores” nas areas da satide e da educagdo. Ao longo de toda a sua carreira
de escritora e conferencista, estes dois assuntos, sempre unidos & uma fonte de inspira¢do
biblico-religiosa, ocuparam sua aten¢do. Formam como que um trindmio: Religido —

Educagdo — Saude. Talvez sentisse ela serem estas as maiores necessidades norte-

circulagdo semanal ¢ a revista oficial da Igreja Adventista para a sua comunidade a nivel mundial.



82

americanas daquela época. em que as condigdes sociais, morais, higiénicas e de saude, e
educacionais, se achavam realmente em situagdo deploravel. A Guerra da Secessdo havia
deixado evidente a necessidade de uma ampla reconstrugdo nacional e reformas nestes
aspectos, e ela percebeu que os adventistas, entio uma religido que acabara de se
estabelecer (1863), tinha a sua contribuigdo a dar quanto a isso.

A ltima parte, que abrange pagina e meia tipografada, estabelece a Biblia como
fonte do verdadeiro conhecimento que perdura em detrimento ao estudo de autores do
classicismo.

O estudo das linguas e literaturas grega e latina eram amplamente disseminadas nas
escolas da época e constituiam mesmo o nicleo central dos curriculos escolares. Como
menciona Knight: “O rol académico das instituigdes de ensino médio e colegial eram as
linguas classicas (Grego e Latim), literatura classica, matematica superior, religido e
superficialmente filosofia natural. Todos os estudantes seguiam tal curso de estudos;
virtualmente ndo havia disciplinas eletivas™ (KNIGTH, 1983, p. 163-164).

Ainda hoje encontram-se nos Estados Unidos “colleges” onde o curriculo
centraliza-se nas “sete artes liberais” (trivium e quadrivium), totalmente destituido de
finalidades praticas.

H4 que ressaltar a impopularidade das novas idéias paradigmaticas de White
como fazendo parte do curriculo num contexto onde a educagdo intelectual era tdo
valorizada. E de se perguntar como reagiram a esta idéia os estudantes do Battle Creek
College. Esta era a primeira escola oficial dos adventistas, e foi fundada em 1872 na cidade

de Battle Creek, Michigan e ministrava ensino secundario (DEPARTAMENTO DE

7 Veja-se nos anexos desta dissertagdo a lista completa dos livros de White disponiveis em Portugués,
todos eles editados pela Casa Publicadora Brasileira, Tatui, S.P.
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EDUCACAO DA ASSOCIACAO GERAL DA IGREJA ADVENTISTA DO SETIMO
DIA, s.d, p. 418). Os alunos, em sua imensa maioria eram filhos de familias adventistas,
oriundos de um meio agricola e rural, e que viam na escola uma oportunidade de trocar as
atividades da fazenda por uma vida intelectual! E que agora eram incentivados a gastar
varias horas do seu tempo, exatamente neste tipo de atividade, e ainda por cima. numa
exigéncia curricular? E o espanto dos professores adventistas, apegados ao academicismo?
Estavam eles se defrontando com a tensdo entre continuarem a ser tradicionalistas em sua
prética escolar, ou reformadores do ensino, como estava a indicar a orientagdo constante e
presente de White, j4 que a familia White, nesta época residia em Battle Creek, e Tiago
White (esposo de Ellen G. White) era presidente da Associagdo Geral da Igreja, e
presidente do Conselho Administrativo do Colégio.
Entre os professores e administradores estavam Sydney Brown Berger e Goodloe
Harper Bell, que anos antes morara perto de Oberlin, onde funcionava o famoso Oberlin
College. LINDSAY (citado por KNIGTH, 1983, p. 5) lembra que: “mesmo ndo existindo
registros da freqiiéncia de Bell ao Oberlin College, relatos tradicionais ddo conta de que ele
o freqiientou por um curto periodo de tempo...”.
Muitos anos se passaram até que as idéias educacionais de White fossem aceitas
por professores e alunos em escolas adventistas. Antes disso, ela precisou estabelecer que:
a) as escolas deveriam estabelecer-se em area rural, com largas extensdes de terra;
b) deveriam funcionar em regime de internato, mixto, para ambos os sexos;
¢) os professores deveriam ser de dedicagdo integral e residir na propria escola;
d) o trabalho fisico dos estudantes deveria ser o contraponto para o trabalho
intelectual, para que o desenvolvimento estudantil fosse harmonico e

equilibrado;



84

e) o trabalho poderia financiar os estudos daqueles alunos que ndo dispusessem dos
Tecursos necessarios.

Realmente, tais idéias eram, sendo inovadoras, pelo menos diferentes, para a sua
época, e estariam em consondncia com o que pensavam outros educadores norte-
americanos de entdo. Nos séculos XVII e XVIII tomou impulso uma rea¢do contra o
ensino excessivamente livresco que era entdo praticado. Como assinala Knight, que entre

outros, cita:

...John Lock (1632-1714), o qual afirmava que o conhecimento se obtinha mediante experiéncias
sensoriais e ndo por idéias inatas; Jean Jacques Rousseau (1712-1779), o qual desenvolveu uma
educagdo altamente prdtica e quase destituida de livros para o seu imagindrio mas influente
Emilio; e Johann Heinrich Pestalozzi (1746-1827), o qual advogava uma pedagogia mediante o
uso de licdes concretas - ao invés de palavras sobre objetos - na sala de aula. O discipulo de
Pestalozzi, Phillip Emmanuel von Fellenberg (1771-1844), pode avangar ainda mais em direcio a
reforma iniciada naquele século em sua escola de Hofwyl na Suica (KNIGTH. 1983, p. 5).

No paragrafo que se segue ao acima transcrito, Knight menciona, que no contexto
norte-americano, no qual vivia, trabalhava e escrevia White, tais idéias eram defendidas, e
encontravam-se em textos de Benjamin Franklin (1706-1790)%, Thomas Jefferson (1743-
1826), Horace Mann (1796-1859), e os fundadores do Oberlin College, na década de 1830.

Em 1903 White publica seu mais conhecido livco no campo educacional:
“Educag@o™. As palavras iniciais desta obra sdo. por si s6, um apelo a reforma educacional a
ser empreendida. O livro abre assim: “Nossas idéias acerca da educacdo tem sido
demasiadamente acanhadas. H4 a necessidade de um escopo mais amplo, de um objetivo
mais elevado”™ (WHITE, 1968, p.13). Ao dizer nossas, ela estava referindo-se as idéias
educacionais dos adventistas. Quando ela escreveu isto, j4 havia escolas adventistas em 33

estados norte-americanos, e nos seguintes paises: Franga, Rodésia, Niasalindia, Canada,

8 Benjamin Franklin, inclusive implementou tais idéias na Philadelphia Academy, embrido da
Universidade da Pensilvinia.
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Chile, Argentina. Brasil, Sumatra, India, México, Alemanha, Japdo. Dinamarca, Bermuda.
Jamaica, Suica. Africa do Sul, Inglaterra, Polinésia Francesa. Noruega, Australia, Irlanda e
Trinidad®.

Isto evidencia o anteriormente enunciado. de que os conselhos de White, relativos
a educagdo orientaram a rapida expansdo do sistema escolar adventista a nivel mundial, pois
em todos estes paises ja havia escolas adventistas, em niveis variados, antes de 1903. E os
fatos subsequentes, na forma de uma expansio realmente extraordindria das escolas
adventistas em todos os niveis, do kindergarten a pos-graduagdo, evidenciaram que os
principios que ela estabeleceu, inicialmente entendidos de forma timida, progressivamente se
firmaram no que hoje poderiamos chamar de "pedagogia adventista". ou nos fundamentos
da educacdo adventista.

A anteriormente mencionada tensio entre as tendéncias conservadora e
reformadora da educaco entre os educadores daqueles iltimas décadas do século passado.
atingiram o seu climax na década de 1890. Ellen White, ja estava viuva. aceitou entdo um
convite que lhe fora feito pela Associagdo Geral dos Adventistas e transferiu-se para a
Australia. La ela envolve-se pessoalmente na fundacio do “Avondale School for Christian
Workers™ (1897), em Cooranbong, na Australia, hoje éonhecido como “Avondale College”.
Fixando residéncia no campus da propria instituicdo, ela colocou em pratica todo o seu
pensamento educacional. O modelo ali implantado, foi paulatinamente imitado pelos
colégios adventistas norte-americanos e depois em outros paises (KNIGTH, 1983, p. 3).

E retomando-se as idéias de Durkheim, na introdu¢do deste capitulo, fica

evidenciado o quanto as idéias educacionais de White influenciaram a sociedade como um

® Conforme revisio efetuada no acima citado “Chronology of Seventh - Day Adventist Education”.
Departamento de Educagdo da Associacdo Geral da Igreja Adventista do 7° Dia, Washington, DC.
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todo, e ndo s6 a norte-americana, mas no caso especifico, da comunidade adventista
mundial.

Passando-se a analise dos seus escritos, e tendo em mente o que até aqui tentou-se
esclarecer, temos 0s seguintes principios basilares do pensamento pedagdgico de White:

Primeiro: a educacio do carater prevalece sobre a educacio intelectual.

*O mundo ndo necessita tanto de homens de grande intelecto, como de nobre
carater. Necessita de homens em quem a habilidade € dirigida por principios firmes (...) A
formagdo do carater é a obra mais importante que ja foi confiada a seres humanos”
(WHITE, 1968, p. 225).

Para White, a educagdo intelectual tem o seu valor mas deve ser acompanhada da
educagdo de habitos, atividades e valores que formam o cardter do educando. Em outras
palavras, ela estd aqui querendo afirmar que um profissional, além dos conhecimentos
especificos, necessita de um carater integro — “principios firmes”.

Segundo: a educacio cristi é redentiva, pois fundamenta-se em Jesus Cristo:

No mais alto sentido, a obra da educagdo e da redengdo sdo uma; pois, na educagdo, como na
redencdo, 'ninguém pode por outro fundamento, além do que ja esta posto que ¢ Jesus Cristo'
...0s grandes principios da educagio sdo imutveis. 'Permanecem firmes para sempre' (Salmos
111:8), visto que sdo os principios do carater de Deus. Deve ser o primeiro esforgco do professor e
seu constante objetivo auxiliar o estudante a compreender estes principios e entrar com Cristo
naquela relagdo especial que fard daqueles principios uma forca diretriz na vida. O professor que
aceita este objetivo € em verdade um cooperador de Cristo, um co-obreiro de Deus (WHITE,
1968, p. 30).

Nota-se nesta citagdo, que para ela (White), a educacdo tem um papel redentivo
para o ser humano. Ao longo de seus livros, esta é uma idéia recorrente. Jesus Cristo é ndo
s0 o redentor, mas o educador por exceléncia, inspiragdo e modelo para os educadores. E

ao professor esta reservada a solene tarefa de auxiliar a divindade na tarefa de redencio do
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ser humano - encontra-se aqui a idéia do “ensino redentivo™, com a finalidade de conduzir
alunos e professores a um relacionamento salvifico com Cristo.

Terceiro: a educacio deve ser completa e harmoénica:

“A verdadeira educacdo ...é o desenvolvimento harmonico das faculdades fisicas,
intelectuais e espirituais” (WHITE, 1968, p. 13).

“A verdadeira educac¢io inclui todo o ser. Ela ensina o devido emprego do proprio
eu. Habilita-nos a fazer o melhor uso do cérebro, ossos e musculos; do corpo, mente e
coracdo. As faculdades do espirito sdo as mais elevadas poténcias; tem de governar o reino
do corpo. Os naturais apetites e paixdes devem ser sujeitos ao dominio da consciéncia e
das afei¢Oes espirituais™ (WHITE. 1968, p. 13).

“Isto abrange mais do que mero conhecimento de livros. Envolve tudo quanto €
bom, virtuoso, justo e santo. Compreende a pratica da temperanga, da piedade, bondade
fraternal, e amor para com Deus e uns para com os outros. A fim de atingir a este objetivo,
é preciso dar atengdo a educacdo fisica, mental, moral e religiosa da crianga™ (WHITE,
1970, p. 53).

Nota-se aqui o conceito de educacdo integral — o ser todo — e ela indica uma base
triplice e harmdnica para o processo educativo: o fisico, o intelecto e o espirito. Ao usar
conceitos como bondade, virtude. justica e santidade ela nos remete outra vez a uma escola
cristd de valores, com forte inspiragdo paulina. Sdo Paulo, em Filipensses 4:8 nos diz que:
“Quanto ao mais irméos, tudo o que € verdadeiro, tudo o que € honesto, tudo o que € justo,
tudo o que € puro, tudo o que é amavel, tudo o que é de boa fama, se h4 alguma virtude, e

se ha algum louvor, nisto pensai’.
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Quarto: a educacio comeca no lar, com os pais, e os pais devem ser ensinados

quanto a isso:

Sobre o0s pais, bem como as maes, recai a responsabilidade do primeiro ensino & crianga, tanto
Ccomo 0 ensino posterior; e a ambos os pais € urgentissima a necessidade de preparo cuidadoso e
completo. Antes de tomar sobre si as responsabilidades da paternidade ou maternidade, homens ¢
mulheres devem familiarizar-se com as leis do desenvolvimento fisico; com a fisiologia e higiene
no que dizem respeito a influéncias pré-natais; com as leis da hereditariedade, sanidade,
vestudrio, exercicio ¢ tratamento de moléstias; devem também compreender as leis do
desenvolvimento mental ¢ do ensino moral... Jamais a educagdo cumprird tudo aquilo que pode ¢
deve, antes que a importdncia da obra dos pais seja completamente reconhecida, e recebam eles o
preparo para as sagradas responsabilidades (WHITE, 1968, p. 176).

Para ela, deve pois haver cooperacdo entre lar e escola, pais e professores,
permitindo que o processo educativo flua em niveis de exceléncia. Mas White € enfética: o
dever primeiro, em termos educacionais € dos pais, e esta ndo € uma tarefa para a qual ndo
se requer cuidadosa preparac@o. Apenas neste século, e nas ultimas décadas. parece-nos,
surgiram, junto aos estabelecimentos de ensino, as Escolas de Pais que objetivam preparar
0s pais para as tarefas da paternidade/maternidade. Cada vez mais, a tarefa de educar os

filhos tem sido transferida para a escola. Ndo € este o ideal apontado pela autora, pois a

educacdo das criangas cabe concomitantemente aos pais € a escola.

Quinto: o professor cristio tem um perfil bem definido:

O verdadeiro professor ndo se contenta com pensamentos obtusos, espirito indolente ou memdria
inculta. Procura constantemente consecucfes mais elevadas e melhores métodos. Sua vida é de
continuo crescimento. O trabalho de um professor nestas condi¢des, ha uma frescura e poder
vivificador que despertam e inspiram seus discipulos. O professor deve ter aptidio para o seu
trabalho. Deve ter sabedoria e o tato exigidos para tratar com as mentes. Por maior que sejam
seus conhecimentos cientificos, por excelentes que sejam suas qualifica¢es em outros ramos, se
ndo alcancar o respeito e confianca de seus alunos, debalde serdio seus esforcos. Precisam-se de
professores que sejam expeditos no discernir e aproveitar toda oportunidade para fazer o bem;
professores que combinem a verdadeira dignidade com o entusiasmo; que sejam capazes de
dirigir e aptos 'para ensinar'; que possam inspirar pensamentos, despertar energias e comunicar
dnimo e vida (WHITE, 1968, p. 278-279).
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Esta citacdo € elucidativa de muitas outras de teor semelhante, onde ¢ apontado
que ha um perfil adequado ao professor que se propde a introduzir em suas classes os
principios educativos que até aqui tem sido estudados. E isto € coerente - para vivenciar
quotidianamente estes principios ha que aceita-los. valoriza-los e internaliza-los. Ao afirmar
que “sua vida é de continuo crescimento” vem-nos a mente a educagdo permanente, o0 que
nos remete ao ideal de progresso profissional e pessoal. Ao afirmar "sabedoria e tato" como
qualidades para o exercicio do magistério, esta ela langando a idéia de se comhecer o
psiquismo do educando, numa época em que a psicologia como ciéncia estava apenas se

afirmando.

Sexto: a Biblia, por sua poesia, biografias, historias, profecias, ¢ um poderoso
elemento curricular, e por isso deve estar no centro e na base do processo

escolar:

A grandeza de seus temas, a nobre simplicidade de suas declaracdes, a beleza de suas imagens,
despertam e elevam os pensamentos como nada mais o faz. Nenhum outro estudo podera
transmitir tal poder mental como o faz o esforco para se compreenderem as verdades estupendas
da revelagio. A mente, elevada assim em contato com os pensamentos do Infinito, ndo podera
deixar de expandir-se e fortalecer-se (WHITE. 1968, p. 124).

O estudo da Biblia dard vigor ao intelecto. Diz o salmista: "A revelagdo das Tuas palavras
esclarece. e d4 entendimento aos simples". Muitas vezes tem-me sido perguntado: "Deve a Biblia
tornar-se o livro mais importante em nossas escolas?" Ela ¢é o livro precioso e admirdvel. E um
tesouro que contém jéias de grande valor. E uma histdria que descerra perante nos os séculos
passados. Sem a Biblia estariamos entregues a conjecturas e fabulas no tocante as ocorréncias dos
tempos antigos. Durante todos os livros que tem inundado o mundo, por mais valiosos que
sejam, a Biblia é o Livro dos livros, e merece o mais acurado estudo e atencio (WHITE, 1975, p.
129).

A valorizacdo da Biblia ¢ um dos mais caros principios das religides evangélicas,
para Lutero e para a fé reformada. Mas ja no século XII, a “Disdascalia apostolica”

ordenava “a proibi¢do completa dos livros diabolicos (sic) dos pagdos e ndo admitia mais
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que a Biblia como fonte tnica de ciéncia e cultura” (AVANZINI, 1997, p. 11). Para os

moravios, a educacdo era “sobretudo religiosa e se apoia na introdugao a leitura da Biblia”

(AVANZINI, 1997, p. 34). No que se refere a LUTERO (citado por EBY, 1976, p. 64)

obervamos a seguinte afirmagdo luterana, extraida de sua obra “Discurso a Nobreza”

(1520):

Acima de tudo, em escolas de todos os tipos, a li¢do principal e mais comum deveria ser as
Escrituras, ¢, para meninos os Evangelhos... Ndo € de se esperar que cada cristdo saiba, aos seus
9 ou 10 anos de idade, todos os Sagrados Evangelhos, contendo, como de fato contém, seu
proprio nome ¢ vida?

Onde as Sagradas Escrituras nfo sio a regra, aconselho que ninguém envie seu filho. Tudo deve
perecer onde a Palavra de Deus ndo ¢ estudada incessantemente (EBY, 1976, p. 64).

Insere-se assim, White, numa secular cadeia de pensadores que valorizam o papel

educativo da Biblia.

Sétimo: a Natureza tem profundas li¢des a ensinar:

O mesmo poder que mantém a Natureza, opera também no homem. As mesmas grandes leis que
guiam tanto a estrela como o dtomo, dirigem a vida humana. As leis que presidem a ac¢io do
coragdo. regulando o fluxo da corrente da vida no corpo, sdo as leis da Inteligéncia todo-poderosa,
as quais presidem as fungoes da alma. DEle procede toda a vida. Unicamente em harmonia com
Ele podera ser achada a verdadeira esfera daquelas fung¢des. Para todas as coisas de Sua criacdo, a
condic¢do ¢ a mesma; uma vida que se mantém pela recepgdo da vida de Deus, uma vida exercida
de acordo com a vontade do Criador. Transgredir Sua lei, fisica, mental ou moral, corresponde a
colocar-se o transgressor fora da harmonia do universo, ou introduzir discordia, anarquia e
ruina...

Para aquele que assim aprende a interpretar seus ensinos, toda a Natureza se ilumina; o mundo é
um compéndio, € a vida uma escola. A unidade do homem com a Natureza e com Deus, 0
dominio universal da lei, os resultados da transgressdo, ndo podem deixar de impressionar o
espirito ¢ moldar o carater (WHITE,1968, p. 99-100).

Aqui White situa-se na corrente filosofica naturalista, que teve seu expoente

maximo em Rousseau, conforme anteriormente visto. Mas ao apontar a natureza como um

“compéndio divino™ que, ao lado da Biblia, apontou a Deus, ela se coloca como naturalista

criacionista e cristd. Novamente aqui ha que se ressaltar a recorréncia deste assunto em seus

escritos. E outra vez se impde a atualidade do seu pensamento, nesses tempos de profundas
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preocupacdes ecologicas. Ao incentivar o estudo da natureza, atividades escolares das
criancas ao ar livre, o cultivo de hortas escolares, a localizagdo das escolas fora das cidades,
o conhecimento de fisiologia, os cuidados com o corpo e a alimentacdo, percebe-se ser ela

uma das precurssoras do que hoje se poderia chamar de “pedagogia ecologica™.

Oitavo: o estudante deve ser levado a desenvolver sua capacidade de
raciocinar, de pensar por si préprio:
Cada ser humano criado a imagem de Deus, ¢ dotado de certa faculdade propria do Criador - a
individualidade - faculdade esta de pensar e agir. Os homens nos quais se desenvolve esta
faculdade, sdo os que arrostam responsabilidades, que sido os dirigentes nos empreendimentos e
que influenciam nos caracteres. E a obra da verdadeira educacdo desenvolver esta faculdade,
adestrar 0s jovens para que sejam pensantes e ndo meros refletores do pensamento de outrem. Em
vez de limitar o seu estudo ao que os homens tem dito ou escrito, sejam os estudantes
encaminhados as fontes da Verdade, aos vastos campos abertos a pesquisa na Natureza e na
revelagdo. Que contemplem os grandes fatos do dever e do destino. ¢ a mente expandir-se-3, ¢
fortalecer-se-a. Em vez de pusilanimes educados, as instituigdes de ensino poderdo produzir
homens fortes para pensar e agir, homens que scjam senhores e ndo escravos das circunstancias,

homens que possuam amplidio de espirito, clareza de pensamento, ¢ coragem nas suas
convicgdes (WHITE, 1968, p. 17-18).

Fica evidente, ao estudar-se White, a sua preocupagdo em que os estudantes
devam desenvolver capacidades mentais superiores, como inteligéncia, raciocinio préprio,
senso de julgamento, e outros, e ndo apenas a memoria. A mente toda deve ser
desenvolvida, e ela acrescenta o exercicio fisico ao ar livre, e o trabalho, para que a
educa¢do seja simétrica e equilibrada, naquilo que os romanos ja prescreviam “mens sana
in corpore sano”. Ao incentivar uma educag@o assim, onde o aluno pesquisa e elabora seu
proprio conhecimento, ndo se limitando a ser “refletor do pensamento de outrem”, numa
interacdo eficiente com a Biblia, a Natureza, 0s educadores, o lar e a escola, ela clarifica

ainda mais a coeréncia de suas idéias, e a visdo integral da educacio que defendia.
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Nono: o ensino manual e profissional ¢ importante aspecto da educacio, e

deve estar presente nas escolas:

O ensino manual merece muito mais atencdo do que tem merecido. Devem-se estabelecer escolas
que , em acréscimo a mais clevada cultura intelectual e moral, provejam as melhores
possibilidades para o desenvolvimento fisico e educag¢do industrial. Deve-se ministrar instrucio
em agricultura, manufaturas. abrangendo tantos dos seus mais Uteis ramos quanto possivel; bem
como em economia doméstica. arte culindria saudavel, costura, confecgdo de roupas higiénicas,
tratamento de doentes e coisas correlatas. Devem ser providas hortas, oficinas, salas de
tratamento, e o trabalho em todo o ramo cumpre estar sob a direcio de instrutores hibeis...
Importa que o trabalho tenha um objetivo definido, e seja proficiente. Conquanto cada pessoa
precise de alguns conhecimentos em ocupaces diferentes, é indispensdavel que se torne
proficiente em ao menos uma delas. Todo jovem, ao deixar a escola, deve ter adquirido
conhecimento em algum oficio ou ocupagdo com que, se for necessdrio, possa ganhar sua
subsisténcia (WHITE, 1968. p. 218).

Ao ler tal citagdo, percebe-se que, mesmo ndo utilizando tal palavra, ela esta se
referindo ao ensino profissionalizante. E a sua mais radical contribuicdo ao tradicionalismo,
e academicismo que imperavam nas escolas norte-americanas da sua época. Mas a idéia &
introduzida apds advertir que isto deve ocorrer "em acréscimo" a um ensino de mais
elevado nivel. Esta propria lembranca pode ser convertida em outro principio educacional
whiteano: as escolas adventistas deveriam ministrar ensino de qualidade em ambas as
direcdes: nas disciplinas e matérias tanto tedricas quanto profissionais ou praticas.
Apropriadamente, ela lembra a necessidade de instalacGes adequadas para tais atividades
académicas.

Analisando-se outras citagdes de teor semelhante, conclui-se que na sua concepgdo
a experiéncia educativa do trabalho tem cinco caracteristicas:

Primeira: deve ser sistematica, pois faz parte da educagdo geral:

“Desejamos que nossos filhos estudem com o maximo proveito. Para que fagam
isto, devem ser-lhes dadas ocupacdes que exijam o exercicio dos misculos. Trabalho diario,

sistematico, deve constituir parte da educagdo da mocidade™ (WHITE, 1992, p. 292).
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Segunda: contribui para o equilibrio psicossomatico:
*..uma parte do tempo didrio deveria ser dedicada ao trabalho, de modo que as
faculdades fisicas e mentais pudessem exercitar-se igualmente™ (WHITE, 1975, p. 38).

Terceira: contribui para a formag¢@o do carater:

Para sua propria saude fisica e beneficio moral, as criangas devem ser ensinadas a trabalhar,
mesmo que ndo haja necessidade, no que respeita a caréncia de meios. Se elas hdo de possuir
carater puro, virtuoso, precisam da disciplina do labor bem regular, o qual pord em exercicio
todos os musculos. A satisfagdo sentida pelas criancas com o ser util, com o abnegar-se a fim de
ajudar a outros, sera o mais salutar prazer que possam usufruir (WHITE, 1994, p. 287).

Quarta: contribui para uma existéncia util:

O trabalho fisico associado ao esfor¢co mental com o fim de ser 1til, é uma disciplina na vida
pritica, dulcificada continuamente pela lembranga de que esta habilitando ¢ educando a mente e
0 corpo para executar melhor a obra que ¢ designio de Deus que os homens realizem em diversos
setores. Quanto mais perfeitamente entenderem os jovens como efetuar os deveres da vida prética,
tanto mais vivo e salutar sera o gozo didrio por serem tteis aos outros (WHITE. 1975, p. 229).

Quinta: torna os alunos co-obreiros com Deus para servir 8 humanidade:

A mocidade deve ser levada a ver a verdadeira dignidade do trabalho. Mostrai-lhe que Deus € um
obreiro constante. Todas as coisas na Natureza fazem o trabalho que lhes foi designado. A
atividade penetra pde toda a criagdio, ¢ a fim de que cumpramos a nossa missdo devemos também
ser ativos.(...)

Mostrai-lhes que ao mesmo tempo em que Deus criou todas as coisas e constantemente as dirige,
dotou-nos Ele de um poder ndo totalmente diferente do Seu. Foi-nos dado até certo ponto o
dominio sobre as forgas da Natureza. Assim como Deus do caos evocou a Terra em sua beleza,
também nos podemos da confusio produzir ordem e beleza (WHITE, 1968, p. 214-215).

Estas idéias estavam em consondncia com o espirito agricola-industrial que entdo
se respirava nos Estados Unidos. Eby referindo-se a este periodo, assim se expressa:

A Revolugdo Industrial na Inglaterra foi seguida mais tarde por um movimento semelhante,
porém mais lento, nos Estados Unidos da América do Norte. O enorme territorio aberto a
colonizacdo tornou esse pais, durante muito tempo, predominantemente agricola, dependente em
grande parte de bens manufaturados na Gri-Bretanha e em outros lugares. De modo lento, a
principio, e irregularmente apos a Guerra Civil, teve lugar a transi¢do que deveria tornar esta a
maior civilizacfo industrial de todos os tempos. Esta tremenda mudanca ou revolugio tirou as
industrias dos lares e as transferiu para as oficinas e estabelecimentos especializados; deslocou a
maior parte da populacio do campo aberto, das aldeias ¢ das vilas para as cidades. Tal
transformacdo reduziu a importancia econémica do lar, mas aumentou a da comunidade. Todas
essas mudancas exerceram profunda influéncia na escola e aumentaram a necessidade de
reajustamento educacional (EBY, 1976, p. 476).
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Como se pode perceber mais uma vez aqui, era esta a contribui¢do de White
aquela nagdo, ao contribuir para defender uma escola que aliasse ensino escolar e
profissional. Mas a sua preocupagdo primeira ndo era de ordem nacionalista, mas

coerentemente com 0 todo do seu pensamento, era biblico e cristdo.

Décimo: nocdes de fisiologia, higiene, nutri¢io e saude devem ser parte

integrante do curriculo:

Desde que o espirito e a alma encontram expressdo mediante 0 corpo, tanto o vigor mental como
o espiritual dependem em grande parte da for¢a e atividades fisicas. O que quer que promova a
satide fisica, promovera o desenvolvimento de um espirito robusto ¢ um carater bem equilibrado.
Sem saude ninguém pode compreender distintamente suas obrigacdes, ou complemente cumpri-
las para consigo mesmo, seus semelhantes ou seu Criador. Portanto a saude deve ser tdo fielmente
conservada como o cardter. Um conhecimento de fisiologia e higiene deve ser a base de todo
esforco educativo... As criancas devem ser ensinadas. jd em pequeninas, os rudimentos de
fisiologia e higiene, por meio de licdes simples ¢ faceis. I este trabalho deve ser iniciado pela
mie em casa. e ficlmente continuado na escola. Toda escola deve ministrar instru¢do tanto em
fisiologia como em higiene, e tanto quanto possivel ser provida de facilidades para ilustrar a
estrutura. o uso e cuidado do corpo (WHITE,1968. p. 195-196).

“N#o sabeis vOs que sois santuario de Deus. e que o Espirito de Deus habita em
v6s?” (I Corintios 3:16). Parece ser esta a passagem biblica que a inspirou a deixar tdo
claramente expresso o cuidado com o corpo do estudante em particular, e de todo o cristdo
em geral. Um curriculo que contemplasse atividades relacionadas a nutri¢do, a saude e aos
demais cuidados com o corpo (ela chega a falar em banhos didrios numa época em que isto
ndo era habito em amplas parcelas da populagdo mundial), seria um curriculo preocupado
com os aspectos psicossométicos da atividade académica. Ela fala também de salas bem
ventiladas e iluminadas naturalmente como uma condi¢do para o ensino correto.

Concluindo, cré esta pesquisadora ter conseguido delinear as grandes linhas

norteadoras da educagdo preconizadas por White. Alguns coroldrios disso se inferem:
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Sua concepgio daquilo que repetidamente denomina “a verdadeira educagéo”
se antecipou em muitas décadas ao que mais tarde se convencionou chamar de
“educagdo profissional”, “sondagem de aptiddes”. ou entdo a preocupagao com
a ecologia, cujos principios ela j& afirmava, deveriam ser estudados tanto no
lar como na escola.

A amplitude e a profundeza do seu pensamento pedagégico sdo suficientes
para colocé-la ao lado dos grandes educadores de sua época, conforme
descricdo do capitulo anterior: Rousseau, Pestalozzi, Froebel, Herbart e outros.
Se bem que seus escritos se dirigissem para um publico bem definido - os
adventistas, e uma época bem precisa - segunda metade do século passado e
primeira década deste - e um determinado contexto - 0 norte americano, seu
pensamento pedagdgico continua atual e tem aplicagdo em escolas de qualquer
natureza, publicas ou privadas, conforme evidenciado nos comentarios das
citagdes dos paragrafos anteriores.

White é uma autora tedrica-pratica da educagdo que escreveu sobre todo o
espectro educacional - educacdo no lar. na escola, na igreja, na sociedade
como um todo, cujas idéias poderiam ser ainda melhor estudadas e
sistematizadas.

A pedagogia de White, ao estabelecer que a educagdo deve contribuir para a
formagdo de um carater que perdure para a eternidade, unindo educagéo e
redencio, coloca o processo ensino/aprendizagem no contexto da luta entre o
bem e o mal, reservando 4 escola o papel de organizag¢do social que deve
esclarecer espiritualmente seus alunos. Neste enfoque, a Biblia ¢ considerada a

grande fonte de conhecimento, que deve iluminar todas as matérias de estudo,
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e inversamente, tais matérias devem ilustrar os principios biblicos. Este € o
conceito que chamamos de Educagio Pereme que procede de uma
cosmovisdo cristd, a luz da origem e do destino do homem - de Deus, para

Deus.



CAPITULO III - A DIMENSAO RELIGIOSA NAS

OBRAS DE WHITE E FREIRE

“A questdo esta em que pensar autenticamente € perigoso” (FREIRE, 1987b, p.
61).

“E a obra da verdadeira educacio desenvolver(...)os jovens para que sejam
pensantes € ndo meros refletores do pensamento de outrem.” (WHITE, 1968, p. 17).

Ha sinais inequivocos de que os assuntos educacionais ocupam um lugar cada vez
mais destacado nas agendas da sociedade e dos governantes. Jornais. revistas, televiséo e
outros veiculos de comunicagdo estdo abrindo amplos espagos para abordar e discutir sobre
educagdo. A Igreja Catolica elegeu a “Educagdo a servigo da vida e da esperanga™ como seu
tema da Campanha da Fraternidade de 1998. A Rede Globo realizou em abril (1998), em
S4o0 Paulo, um seminario subordinado ao tema *“Brasil 500 - Como se Muda um Pais através
da Educacdo”. As editoras Abril e Globo estdo colocando no mercado revistas e programa
televisivo dedicados ao assunto do ensino e da educacdo: Revista Nova Escola. e Globo
Educacdo. O Governo Federal esta instituindo os Parametros Curriculares Nacionais
(PCN), no ensino basico. estd promovendo profundas alteragdes no ensino médio, e
reavaliando o ensino superior e a pos-graduacdo.

Por ocasido da abertura da acima citada Campanha da Fraternidade, o Papa Jodo
Paulo II expressou-se pedindo “uma educagdo que promova 0 crescimento € o
amadurecimento da pessoa humana em todas as suas dimensdes, cuidando também da
formagdo integral para a solidariedade e a cidadania, que combata o analfabetismo e seja

promotora da paz e do bem estar social” (PAPA JOAO PAULO IL, 1998).



98

E evidente que uma educacdo assim, com propdsitos de promover a paz e o bem
estar social, ndo sdo aspiragdes recentes da humanidade. O que se assiste hoje ¢ uma
retomada destes ideais da educagdo. que andavam como que “esquecidos” entre nos.
Roberto MACEDO (1998) com doutorado em economia por Harward, referindo-se ao
processo educacional, diz: “nos aperfeicoa como seres humanos, aprimora 0 nosso
conhecimento, permite-nos continuar a aprender mais, facilita o convivio com outras
pessoas € com a sociedade em geral e faz de nos melhores cidaddos™

Contemporaneo de White, Horace Mann, em 1837, foi designado para dirigir as
escolas publicas de Massachusetts, cargo que desempenhou por doze anos (EBY, 1976, p.
481-482), tornando-se depois, presidente do Antioch College, até seu falecimento em 1859
(BAHIMBA, 1981, p. 4). GOOD (1996. p. 176) d4 o seguinte testemunho sobre o valor

que Mann, ja naquela época dava a educacdo como fator de progresso pessoal e social:

Mann era impulsionado pela convicgio de que a educacdo € o melhor meio para alcancar a
prosperidade, seguranga, felicidade e salvacio. A tarefa que empreendeu nio era ficil. Sentia a
vocacdo de fazer um mundo melhor. Ndo inventou a frase "abrir uma escola ¢ fechar uma
cadeia", porém a utilizou amplamente. Nio era o unico a ter esta convicgdo. Em 1830 toda a
nagdo ansiava uma nova ordem social ¢ muitos estavam convictos de que a educagio era o meio
para tal (GOOD, 1966, p. 176).

E emblematico, também, que nos ultimos anos, educadores que possuem uma forte
formacdo religiosa exercem influéncia sobre o pensamento pedagogico brasileiro. Rubem
Alves, Dermeval Saviani, Moacir Gadotti. Jamil Curi, José Carlos Libéneo, além do prdoprio
Paulo Feire.

Ja mencionamos anteriormente que a partir de meados do século passado, quando
White viveu seu mais produtivo momento como oradora e escritora, os Estados Unidos

empreenderam um vigoroso esforco de melhoria das condigdes educacionais na ampla
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maioria de seus estados. Assim foi com Mann em Massachusetts, em Connecticut e Rhode
Island com Henry Barnard, para citarmos apenas poucos exemplos!.

Por sua vez, Freire iniciou sua longa trajetoria como educador na década de 60. ja
neste século. quando o Brasil vivia “um clima de entusiasmo e a esperanca de um tempo de
liberdade e desenvolvimento” (LYRA, 1996, p. 14). Foi em Angicos, interior do Rio
Grande do Norte, que as idéias e o método Paulo Freire foram inicialmente utilizados de
forma organizada e sistematica, para alfabetizar adultos. Era 1963. O Programa de
alfabetizacdo constituia-se de quarenta horas e as escolas para alfabetizandos eram
chamadas de “Circulos de Cultura”, ou simplesmente C. C.. A experiéncia foi tdo bem
sucedida que até repérteres do New York Times visitaram Angicos. A aula de numero 40
foi ministrada pelo presidente Jodo Goulart, e foi seguida da formatura de aproximadamente
trezentas pessoas. Assistindo a tudo estava o General Humberto de Alencar Castelo
Branco... O resto ¢ historia do Brasil e da educag@o no Brasil>.

Na opinido de Reed e Prevost, o impacto de Freire no que diz respeito a educacdo
cristd, pode ser sentido na introdugdo de dois vocabulos: “conscientiza¢do™ e “praxis”.
Estas sdo palavras cada vez mais utilizadas em artigos e livros sobre educagdo cristd (REED
¢ PREVOST. 1992, p. 355).

Conscientizagdo pode ser definida como “o processo pedegogico que busca dar ao
ser humano uma oportunidade de descobrir-se através da reflexdo sobre a sua existéncia™.

E Reed e Prevost acrescentam: “refletir sobre a realidade socio-cultural que afeta a vida de

I EBY (1976) faz um minucioso relato sobre a constru¢do do sistema escolar norte-americano, deixando
claro que foi no século XIX que os Estados Unidos estabeleceram as bases de um sistema educacional
que perdura até hoje. Ver sua obra "Histéria da educaciio moderna”.

2O relato total da experiéncia de Angicos estd descrito na obra de Carlos Lyra: As quarenta horas de
Angicos: uma experiéncia pioneira de educagio.

3 Conforme o verbete conscientizacio no Glossario contido em FREIRE (1980, p. 717).
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alguém e sobre a sua capacidade de transformar aquela realidade™ (RED e PREVOST, 1992
p. 355). Ao falar em praxis, Freire aponta a polaridade existente entre teoria e pratica. Ou
Praxis. A reflexdo sobre o que fazemos em nosso trabalho diario, com o fim de melhorar tal
trabalho, pode-se denominar com o nome de praxis. E a unido entre teoria e pratica.
Conceito comum no marxismo, que ¢ também chamado filosofia da praxis, designa a
reacdo do homem as suas condi¢Oes reais de existéncia, sua capacidade de inserir-se na
produgdo (praxis produtiva) e na transformagdo da sociedade (praxis revoluciondria). Para
Paulo Freire, praxis é “a ag@o e reflexdo dos homens sobre o mundo para transforma-lo™
(FREIRE, 1987b, p. 58).

Uma pedagogia da conscientizagdo, de inspiracdo freireana, apresenta trés
dimens&es, segundo SCHIPANI (citado por MILLER. 1995, p. 308):

a) uma dimensdo colaborativa e dialdégica, num certo contexto comum, no qual

pessoas podem trocar histdrias e experiéncias:

b) os participantes engajados numa reflexdo critica e criativa, visando

"problematizar" sua realidade. enquanto:

c) ativa e concretamente procuram as melhores alternativas e parceiros em busca

de uma praxis libertadora.

Uma conscientizagdo assim tdo ampla, ndo apenas reflexiva, mas também ativa e
transformadora tem implicagdes nas estratégias e na metodologia que o educador pretenda
utilizar.

O processo e a estrutura de uma educagdo cristd libertadora podem ter na

conscientizagdo um paradigma para a sua praxis.
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Gadotti, que é o fundador e atual presidente do Instituto Paulo Freire, S&o Paulo,

tem uma interessante explicagdo para a religiosidade e a unido cristianismo-marxismo que se

observa nas suas posigdes. Afirma Gadotti:

A prética pedagogica a qual Paulo Freire se entregou desde a juventude tem muito a ver com sua

religiosidade.

Ele conta que certa vez. ainda muito pequeno, foi aos corregos e aos morros do Recife, nas zonas
rurais, impulsionado por "certa intimidade gostosamente petulante com Cristo", ¢ imbuido de
uma visdo "adocicadamente cristd". Chegando la, a dramatica e desafiante realidade do povo o
remeteu a Marx. o que nio o impediu de encontrar-se com Cristo nos becos de rua.

Como pensador de esquerda, Paulo Freire acredita que ser cristdo ndo € ser reaciondrio, € ser
marxista nio significa ser um burocrata desumano. Os cristdos devem rejeitar a exploragdo

(GADOTTL, 1991, p. 73).

Interessante o circulo acima descrito: a miséria o fez encontrar Marx, mas sua

camaradagem com Marx ndo o levara a romper relagSes com Cristo. Na revista “Contacto”,
ano 8, n. 1, p. 43-51, num artigo intitulado “Conscientizar para Libertar”, Freire deixa ainda

mais clara a sua adeséo a Cristo e a Igreja. Diz ele:

Cristianismo ¢ para mim, uma doutrina maravilhosa. Embora digam que sou um lider
comunista (...). eu nunca tive a intengio de deixar de ser, de 'estar sendo', catolico (porque ndo
apenas sou catolico. mas estou sendo-o todos os dias: a condi¢do de ser ¢ estar sendo’). No
senti, até hoje, qualquer necessidade de abandonar a Igreja ou deixar minhas convicgdes cristds
para dizer o que estou dizendo, ou para ir para o carcere ou para o exilio. Apenas assumo
apaixonadamente, corporalmente, fisicamente, com todo meu ser, uma postura cristd, porque
esta me parece. como dizem os chilenos, plenamente revoluciondria, plenamente humanista,
plenamente libertadora e, por isso mesmo, comprometida, utopica. E esta deve ser, a meu ver,
nossa posi¢do: a posicdo da Igreja que ndo se esquece de gue, por sua propria origem, €
chamada a morrer tremendo de frio. Isto ¢ uma utopia, ¢ uma denuncia e um anuncio do
compromisso histérico que expressa a coragem no amor (TORRES, 1981, p. 52).

TORRES (1981, p. 37), dedica um capitulo todo para discutir a dimensdo religiosa

do pensamento freireano. Titulo do capitulo: “As Raizes Cristds de Paulo Freire™. Ele
afirma que existe “em Freire. uma série de conceitos que se referem diretamente a reflexdo
teoldgica: esperanga, amor. profetismo, utopia, libertagdo”. (TORRES, 1981, p. 37). E

outra vez Freire deixa bem clara sua posigdo cristd, descrita assim por Torres:

Paulo Freire é um homem profundamente religioso. Ele se confessa um judeu-cristdo como sua
mie. Mais ou menos aos vinte anos afastou-se da Igreja. Ele explica por qué: “Por causa da
distancia. que ingenuamente eu ndo compreendia, entre 0 compromisso exigido pela vida real € o
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compromisso que os padres pregavam nos sermdes de domingo, afastei-me da Igreja - jamais de
Deus - durante um ano para enorme pesar de minha mde, Mas retornei a ela, gragas
principalmente as leituras de Tristdo de Atayde, de quem sempre me recordo e por quem
conservo uma admiracdo sem limites™ (TORRES, 1981, p. 51).

Em outro artigo intitulado “A voz do bidgrafo latino-americano: Uma Biografia

Intelectual”, TORRES* esclarece anda mais este pensamento ao afirmar que :

E claro, (...) que sua origem de educador brasileiro foi ideologicamente a de um pensador
democratico-liberal fortemente influenciado pela teoria do Cristianismo Pessoal, cujos
representantes sio, por exemplo, Tristdo de Atayde, no Brasil, ou Emanuel Mounier, na Franga.
Com o passar do tempo. entretanto, seu pensamento ¢ sua escrita foram incorporando a teoria
critica, a analise de Gramsci e os conceitos do Deweyismo radical (GADOTTI, 1996, p. 118).

E ainda o mesmo autor — Torres aponta que “uma das maiores razdes, para o
sucesso de Freire, foi a relagdo proxima entre a sua filosofia educacional inicial e o
pensamento catolico” (TORRES, 1981, p. 118). A explicagdo para a imbricagdo entre a
concepgdo dialética de educagdo e o pensamento cristdo catolico que Torres detecta em
Freire pode ser encontrada no contexto historico da educagdo brasileira. Para SAVIANI
(citado por TORRES, 1981, p. 121) amparado em Nagle, o Brasil que nos anos 1920 vivia
um momento de “entusiasmo pela educagdo™, a partir de 1930 passa para um outro
momento que ele chama de “otimismo pedagogico™. Nos anos 1950 surge “uma espécie de
escola nova catdlica”, com intensa atividade da A.E.C. - Associacdo de Educadores
Catolicos (SAVIANI, 1994, p. 35-37). E Saviani lembra que apds o Concilio Vaticano II e
o Movimento de Educacdo de Base, a educagdo catolica acaba por manter afinidades com a
concep¢do dialética (SAVIANI, 1994, p. 37).

Tristdo de Atayde, pseudonimo de Alceu Amoroso Lima, citado. paragrafos atras
pelo biografo C.A. Torres, foi um dos mais influentes pensadores catolicos brasileiros a

partir dos anos 20, até¢ a década de 80, quando veio a falecer. E a ele que se deve a
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penetragdo das idéias de Jacques Maritain (influencia confessa de Freire) no catolicisme
brasileiro.

“E sobretudo através de Amoroso Lima que Maritain vem exercendo na renovagio
cultural do catolicismo brasileiro uma influéncia profunda e decisiva. A esta influéncia se
deve, em grande parte, a penetragdo do tomismo nos meios universitarios e a irradiagdo do
pensamento neoclassico em diversos setores da cultura” (FRANCA, 1957, p. 367).

A conseqiiéncia de todo este amélgama de idéias e o gradual processo evolutivo do
pensamento catdlico neste pais como que desembocou e se traduz nas idéias de Freire, a

quem SCHIPANI, acredita um importante papel, com implica¢des profundas. Diz ele:

. a praxis do proprio Freire - acio e reflexdo comprometidas - estimulou o surgimento e
desenvolvimento da Teologia da Libertacdo na América Latina e em outros lugares. Esta dupla
contribuicdo ¢ particularmente significativa para a educacgdo cristd e teologica devido ao rol
funcional que a pratica pedagogica. a filosofia da educacdo ¢ a teologia exerceram em relagdo ao
ministério educativo da igreja (SCHIPANIL 1993, p. 23).

Na Biblia, em Romanos 12:2 lé-se “Ndo vos conformeis com este século, mas
transformai-vos por meio da renovacdo do vosso entendimento...”. Este texto paulino
pressupde uma postura de ndo conformismo, numa praxis criadora, transformadora e
redentora continuas. “Esta palavra praxis é como um ato criativo, no qual os seres humanos
sdo re-criados a0 mesmo tempo em que re-criam o mundo (...), existir enquanto ser humano
equivale a expressar o mundo e transformé-lo™ (SCHIPANI, 1993, p. 47).

Em White, a concepgdo de continuo crescimento e desenvolvimento também €
encontrada. Nos seus dias a palavra conscientizagdo ainda ndo havia surgido, e ela ndo a
empregou. O mesmo ocorre com praxis. Mas sdo idéias semelhantes que nos vem a mente

quando ela afirma que:

4 Inserido como capitulo na obra “Paulo Freire - uma Biobibliografia™.
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Ha pura verdade no addgio "Cada homem ¢ o arquiteto do seu proprio destino." Conquanto 0s
pais sejam responsdveis pelo cunho do cardter, bem como pela educacgdo dos filhos ¢ filhas, é
ainda verdade que nossa posi¢do e utilidade no mundo dependem, em grande parte, de nosso
proprio procedimento.(...)

Existe atualmente necessidade de homens que, como Daniel, realizem e sejam ousados. Coragio
puro e vigorosa e destemida mio, sdo coisas necessarias no mundo hoje. E designio de Deus que
0 homem progrida sempre, atingindo cada dia um mais clevado nivel na escala da exceléncia. Ele
nos ajudard, se nos buscarmos ajudar a nos mesmos. Nossa esperanca de felicidade em dois
mundos depende de nosso aperfeicoamento num deles (WHITE, 1985a, p. 242-243).

*Ndo devemos apegarmos aos nossos proprios caminhos, nossos proprios planos,
nossas proprias idéias: devemos ser transformados pela renovagdo de nossa mente, para
que experimentemos qual seja a boa, agradavel e perfeita vontade de Deus” (WHITE, 1990
p. 600).

E ela propria explica qual é a vontade de Deus para o ser humano: “Mais elevado
do que o sumo pensamento humano pode atingir, € o ideal de Deus para com Seus filhos
(...) A frente do estudante existe aberta a senda de um continuo progresso™ (WHITE, 1968,
p. 18). E 0 que atualmente em circulos académicos, convencionou-se chamar de “educacdo
permanente” ou “educac¢do continuada”, e todavia fiel ao seu quadro referencial - a Biblia -,
White coloca Deus neste, e em todos 0s outros processos e procedimentos educativos.,

Crucial para a compreensdo do pensamento freireano é a sua concepg¢ido dos
diversos niveis da consciéncia. O nivel mais elementar (ou mais baixo) ele chama de
consciéncia intransitiva (SCHIPANI, 1993, p. 23). Neste nivel a preocupacdo das pessoas
estd em satisfazer suas necessidades mais elementares. Mas ha como que uma progressdo de
niveis. “Na consciéncia ingénua hd uma busca de compromisso; na critica hd um
compromisso. e na fanatica, uma entrega irracional” (FREIRE, 1979, p. 39). E ele proprio

aponta as caracteristicas das consciéncias ingénua e critica:
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CARACTERISTICAS DA CONSCIENCIA INGENUA

1. Revela uma certa simplicidade, tendente a um simplismo. na interpretacio dos problemas, isto
¢, encara um desafio de maneira simplista ou com simplicidade. Ndo se aprofunda na
casualidade do proprio fato. Suas conclusdes sio apressadas. superficiais.

2. Ha também uma tendéncia a considerar que o passado foi melhor. Por exemplo: os pais que se
queixam da conduta de seus filhos, comparando-a ao que faziam quando jovens.

3. Tende a aceitar formas gregdrias ou massificadoras de comportamento. Esta tendéncia pode
levar a uma consciéncia fanatica.

4. Subestima o homem simples.

5. E impermedvel a investigagdo. Satisfaz-se com as experiéncias. Toda concepgio cientifica
para ela € um jogo de palavras. Suas explicagdes sdo magicas.

6. E fragil na discussdo dos problemas. O ingénuo parte do principio de que sabe tudo. Pretende
ganhar a discussdo com argumentages frigeis. E polémico ndo pretende esclarecer. Sua
discussdo € feita mais de emocionalidades que de criticidades: ndo procura a verdade; trata de
impd-la ¢ procurar meios histéricos para convencer com suas idéias. E curioso ver como os
ouvintes se deixam levar pela manha, pelos gestos ¢ pelo palavreado. Trata de brigar mais,
para ganhar mais.

7. Tem forte contetdo passional. Pode cair no fanatismo ou sectarismo.

8. Apresenta fortes compreensdes magicas.

9. Diz que a realidade ¢ estdtica e ndo mutdvel.

CARACTERISTICAS DA CONSCIENCIA CRITICA

1. Anseio de profundidade na andlise de problemas. Nio s¢ satisfaz com as aparéncias. Pode-se
reconhecer desprovida de meios para a andlise do problema.

. Reconhece que a realidade é mutivel.

. Substitui situa¢des ou explicagdes magicas por principios auténticos de causalidade.

. Procura verificar ou testar as descobertas. Estd sempre disposta s revisoes.

. Ao se deparar com um fato, faz o possivel para livrar-se de preconceitos. Nio somente na

captagdio, mas também na andlise e na resposta.

Repele posigdes quietistas. E intensamente inquieta. Torna-se mais critica guanto mais

reconhece em sua quictude a inquietude, e vice-versa. Sabe que € na medida que ¢ e ndo pelo

que parece. O essencial para parecer algo é ser algo; é a base da autenticidade.

7. Repele toda transferéncia de responsabilidade e de autoridade e aceita a delegacdo das mesmas,

8. E indagadora, investiga, forca, choca.

9. Ama o didlogo, nutre-se dele.

10. Face do novo, ndo repele o velho por ser velho, nem aceita 0 novo por ser novo, mas aceita-os

na medida que sdo validos
(FREIRE, 1979, p. 39-40).
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Para Freire, portanto, a consciéncia critica é a forca motriz das agoes individual e
social para a transformagfo, a libertagdo. White, por sua vez, escreve muito sobre a
necessidade de um intelecto poderoso que liberte as pessoas de serem “refletores” do
pensamento alheio, que possam ter um pensamento original e proprio. A idéia de critica ndo
aparece em White, mas sim a idéia de que cada um deva ter independéncia no pensar. Ou

ndo € esta a inferéncia que se faz ao ler que:



<
[oh)

Cada ser humano criado a imagem de Deus. ¢ dotado de certa faculdade propria do Criador - a
individualidade - faculdade esta de pensar e agir. Os homens nos quais se desenvolve esta
faculdade, sdo os que arrostam responsabilidades, que sdo os dirigentes nos empreendimentos ¢
que influenciam nos caracteres. E a obra da verdadeira educacio desenvolver esta faculdade,
adestrar os jovens para que sejam pensantes e nfo meros refletores do pensamento de outrem. Em
vez de limitar o seu estudo ao que os homens tém dito ou escrito, sejam os estudantes
encaminhados as fontes da verdade. aos vastos campos abertos a pesquisa na Natureza e na
revelagdo. Que contemplem os grandes fatos do dever e do destino e a mente expandir-se-a. Em
vez de pusilanimes educados. as institui¢des de ensino poderdo produzir homens fortes para
pensar e agir, homens que sejam senhores e ndo escravos das circunstincias, homens que
possuam ampliddo de espirito. clareza de pensamento e coragem nas suas convicgoes.

(WHITE, 1968, p. 17-18)°.

No pensamento whiteano. consciéncia critica, portanto € a capacidade de aprender
a pensar e a decidir por si proprio. E o vigor intelectual, mental, advindo de uma mente que
aprendeu a tirar suas proprias conclusGes e inferéncias, a assumir responsabilidades. “O
objetivo da disciplina € ensinar a crianga o governo de si mesma. Devem ensinar-se-lhe a
confianga e diregdo proprias™ (WHITE. 1968, p. 287). Ela é ainda mais enfatica ao dizer
que o adestramento refere-se a animais, ndo a seres humanos. Estes devem ser ensinados a
ter a sua vontade desenvolvida e fortalecida. “Em cada jovem e crianca ha poder de.
mediante o auxilio de Deus, formar um carater integro e viver uma vida de utilidade”

(WHITE, 1968, p. 289). E ela diz ainda que:

“O esforgo para se ‘quebrar a vontade’ de uma crianca é um erro terrivel. Os espiritos sdo
constituidos diferentemente: conquanto a forga possa conseguir uma submissdo aparente, com
muitas criangas o resultado ¢ uma mais decidida rebelido do coragio. Mesmo que o pai ou o
professor consiga impor sujei¢do que deseja. o desfecho podera ser ndo menos desastroso para a
crianca. A disciplina de um ser humano que haja atingido os anos da inteligéncia. deve diferir do
ensino de um animal irracional. A este apenas se ensina a submissio a seu dono. Para o
irracional, o dono serve de mente, juizo e vontade. Este método, algumas vezes empregado no
ensino das criancas, faz delas pouco mais que auténomos. O espirito, a vontade, a consciéncia,
acham-se sob 0 governo de outro. Ndo ¢ proposito de Deus que o espirito algum seja dessa
maneira dominado. Os que enfraquecem ou destroem a individualidade, assumem uma
responsabilidade de que apenas podem resultar males. Enquanto sob a autoridade, as criancas
podem assemelhar-se a soldados bem disciplinados, faltando, porém, esse governo, notar-se-a a
falta de for¢a e firmeza de carater. Ndo tendo nunca aprendido a governar-se, os jovens nio
admitem restricGes a ndo ser as exigéncias dos pais ou professor. Removidas estas, ndo sabem

3 Observe-se que no inglés a expressdo ¢ train: "...to train the youth to be thinkers...", o que seria melhor
traduzido como ensinar, instruir e educar, mas também pode ser adestrar; como o texto foi escrito na
virada deste século(XX), talvez adestrar seja uma traducio que reflita a mentalidade daguela época.
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como fazer uso de sua liberdade, e com freqiiéncia se entregam a condescendéncia que vém a ser
sua ruina” (WHITE, 1968, p. 288).

14

Comparando-se, portanto, os pensamentos pedagoégicos de Freire e White, é
visivel que ambos entenderam educagdo como exercicio da liberdade, e um processo de
libertagdo. Ambos véem no ser humano um ser oprimido. A diferenca de postura entre
ambos esta em quem oprime, em libertar do que, libertar para que.

E isto € plenamente explicavel pelo distanciamento historico e referencial que os
separa, e também pelas diferencas de amplitude de objetivos.

As contradicdes e complementarizagdes podem ser melhor entendidas ao
considerar-se o quadro referencial de cada um deles. Enquanto o referencial de Freire é o
epistemoldgico-dialético, o de White baseia-se no liberalismo-iluminista tdo em voga nos
meios pensantes norte-americanos da época, se bem que filtrado pelas fortes convicgGes
biblico-teologicas.

Para Freire, os opressores. seres “violentos” e “desumanizados™ (FREIRE, 1987b,
p. 30) “falsamente generosos™ (FREIRE, 1987b, p. 31), mais interessados em “transformar
a mentalidade dos oprimidos e ndo a situagdo que os oprime™ (FREIRE, 1987b. p. 60) sdo
aqueles que “governam por violéncia” e “que ferem a vocacdo ontoldgica do homem”
(FREIRE, 1987b, p. 42) os que “inauguram o desamor porque apenas se amam”~ (FREIRE,
1987b, p. 42). E ele explica: “Do ponto de vista filoséfico, um ser que ontologicamente €
“para si” se “transforma” em “ser para outro” quando, perdendo o direito de decidir, ndo
opta e segue as prescri¢oes de outro ser. Suas relagdes com este outro sdo as relagdes que
Hegel chama de “consciéncia servil para a consciéncia senhorial” (FREIRE, 1979. p. 55).

Para White, opressora € “a mudanga na condi¢do do homem em virtude da entrada

do conhecimento do mal” (WHITE, 1968, p. 15), a “desobediéncia” — “com o pecado a
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semelhanga divina se deslustrou” (WHITE, 1968. p. 15), ja que originalmente *“Deus criou o
homem & Sua imagem” (WHITE, 1968, p. 15). Este é o oprimido — aquele que desconhece
a sua origem — o Criador divino, e o seu destino — a comunhdo com Deus. “Encontra-se
nesta comunhdo a mais elevada educacdo. E o proprio método de Deus para o
desenvolvimento. ‘Une-te, pois, a Ele’ (Jo 22:21), ¢ Sua mensagem a humanidade”.

(WHITE, 1968, p. 14). E White justifica:

Restaurar no homem a imagem de seu Autor, leva-lo de novo 2 perfeicio em que fora criado,
promover o desenvolvimento do corpo, espirito ¢ alma para que se pudesse realizar o proposito
divino de sua cria¢do - tal deveria ser a obra da redencdo. Esse é o objetivo da educacdo, o
grande objetivo da vida.

O amor, base da criagio e redencio, é o fundamento da educacgio verdadeira. Isto se evidencia na
lei que Deus deu como guia da vida. O primeiro ¢ grande mandamento é "Amards ao Senhor teu
Deus de todo o teu coracfo, ¢ de toda a tua alma. e de toda as tuas forgas, e de todo o teu
entendimento” (Luc.10:27). Ama-Lo a Ele - Ser infinito ¢ onisciente - de toda a forga,
entendimento e coracdo, implica o mais alto desenvolvimento de todas as capacidades. Significa
que, no ser todo - corpo, espirito e alma - deve 2 imagem de Deus ser restaurada (WHITE, 1968

p. 16).

Lendo-se a citagdo acima, € de se pensar se White ndo estaria dando as respostas

para a colocacdo abaixo, de Freire:

O cdo e a drvore também sdo inacabados, mas o homem se sabe inacabado e por isso se educa.
Nio haveria educaciio se 0 homem fosse um ser acabado. O homem pergunta-se: quem sou? de
onde venho? onde posso estar? O homem pode refletir sobre si mesmo ¢ colocar-se num
determinado momento, numa certa realidade: € um ser na busca constante de ser mais e, como
pode fazer esta auto-reflexdo, pode descobrir-se como um ser inacabado, que estd em constante
busca. Eis aqui a raiz da educacio.

A educacgdo € uma resposta da finitude da infinitude (FREIRE, 1979, p. 27).

Uma leitura atenta de ambos os autores — Freire e White — revela a saciedade o que
os paragrafos anteriores procuraram evidenciar. Um indaga, o outro responde; um
apresenta uma idéia, o outro a amplia; a linguagem utilizada por ambos é diversa — White
usa uma linguagem repleta de idéias e citagdes biblicas; Freire escreve com profundas
preocupagles antropologicas, e sociais e € exatamente neste ponto que ambos se

distanciam: Deus € o objeto central do pensamento de White, num enfoque nitidamente
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religioso, enquanto que em Freire, 0 homem e o seu contexto € o objeto central de seu
pensamento, com forte énfase politica. Ela extrospectiva, como que olhando para fora: o
homem a procura de Deus; ele, introspectivo: o homem a procura de si mesmo. Para ela,
Deus liberta 0 homem; para ele, 0 homem se liberta. Para White, 0 homem em processo de
santificagdo. Para Freire, 0 homem em processo de libertagdo. Mas ambos véem a educagio
como meio de alcancar seus objetivos. Diz ela: “No mais alto sentido, a obra da educagio e
da redengdo sdo uma” (WHITE, 1968, p. 30). Diz ele:

A sua transcendéncia estd também, para nos na raiz de sua finitude. Na consciéncia que tem
desta finitude. Do ser inacabado que é e cuja plenitude se acha na liga¢io com o seu Criador.
Ligacio que, pela propria esséncia, jamais serd de dominac¢do ou de domesticacio, mas sempre
de libertagio. Dai que a Religido - religare - que encarna este sentido transcendental das relagdes
do homem, jamais deva ser um instrumento de sua aliena¢io. Exatamente porque, ser finito e
indigente, tem o homem na transcendéncia, pelo amor, o seu retorno a Fonte. Que o liberta
(FREIRE. 1992a, p .48).



CAPITULO IV — SINTESE DA DIMENSAO PEDAGOGICA NAS

OBRAS DE FREIRE E WHITE

“A sua transcedéncia estd também, para nos, na raiz de sua finitude. Na
consciéncia que tem desta finitude. Do que ser inacabado que € e cuja plenitude se acha na
ligagdo com o seu Criador” (FREIRE, 1992a, p. 48).

“O valor do homem é calculado no Céu de acordo com a capacidade do coracdo
de conhecer a Deus. Este conhecimento € a fonte da qual emana todo o poder. Deus criou o
homem para que toda faculdade fosse faculdade da mente divina: e sempre procura por a
mente humana em associagdo com a divina” (WHITE, 1986, p. 148).

A teoria e¢ a pratica pedagogica sdo entendidas aqui como sendo a reflexdo
sistematica e o “estudo das teorias de ensino e de aprendizagem aplicados no processo
educativo que se realiza na escola, bem como dos resultados obtidos™ (MASETTO, 1992,
p. 13). E algo fortemente ligado & pratica profissional cotidiana dos professores e que serve
de fonte de informacdo e de inspira¢do para os mesmos. Tradicionalmente a pedagogia tem
apresentado alguns elementos considerados basicos, no processo ensino-aprendizagem. ou
seja. a questdo dos objetivos, do professor, do aluno, do método e da avaliacao.

Maria Rita Neto Sales OLIVEIRA (1988) no seu livro O Conteudo da Didatica —
um discurso da neutralidade cientifica™!, fez uma minuciosa revisdo da literatura brasileira
sobre didatica para destacar a sua evolugdo, e constatou que os cinco elementos acima

elencados tem permanecido inalterados por mais que se altere o referencial tedrico.

1 O conteiido da diddtica - um discurso da neutralidade cientifica. Editado pela UFMG, originalmente
escrito como dissertacdo de mestrado.
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Para Luiz Alves de Matos, que exerceu até a década de 70 profunda influéncia
sobre os professores brasileiros de pedagogia, segundo a analise de Sales Oliveira, a teoria e
a pratica pedagodgica tem como elementos: objetivos, aluno, professor, matéria e método e
avaliacdo (OLIVEIRA, 1988, p.83-88). Os mesmos elementos Sales Oliveira vai apontar
nas propostas didaticas de Carl Rogers (citado por OLIVEIRA, 1988, p. 106-111) de B.
Skiner (citado por OLIVEIRA, 1988. p.131-136) e no enfoque sistémico da instrugdo
(OLIVEIRA, 1988, p.161-165).

José Carlos LIBANEO (1987) no seu livro “Democratiza¢do da Escola Publica - a
pedagogia critico social dos conteudos™. aborda as diferentes “correntes pedagogicas™ que
influenciaram e influenciam a pratica docente no Brasil. Ele as classifica em dois grandes
grupos:

a) Pedagogia liberal: tradicional, renovada progressivista, renovada ndo-diretiva,

tecnicista:

b) Pedagogia progressista: libertadora, libertaria, critico-social dos conteudos

(LIBANEO, 1987, p. 21).

Para clarificar cada uma destas tendéncias pedagdgicas. ele as analisa,
apresentando como cada uma aborda o papel da escola, dos contetdos, do método, dos
pressupostos de aprendizagem e as manifestagdes na pratica escolar (LIBANEO, 1987, p.
23-44).

Marcos MASETTO (1994), por sua vez, no seu livro “Didatica — a aula como
centro”, aborda no mesmo o papel da escola (MASETTO, 1994, p. 19), o processo ensino
aprendizagem (MASETTO, 1994. p. 41), as relagdes professor-aluno (MASETTO, 1994,
p. 51), e o planejamento escolar (MASETTO, 1994, p. 85) onde sdo focalizadas as

questdes de objetivos, métodos, estratégias e avaliagdo.
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Outra autora ainda, Maria da Graca Nicoletti MIZUKAMI (1986), na sua obra “As
abordagens do processo ensino/aprendizagem”, discorre sobre as abordagens tradicional-
pedagdgica dos pensamentos de Freire e White, esta pesquisadora optou por discutir o que
aqui se denomina por: escola, professor, aluno, metodologia e avaliacdo. Esta discussio
preparara o caminho para analisar, na parte final desta dissertagdo, a teoria e a pratica
pedagogica da institui¢do de ensino superior protestante na sua expressdo adventista. Cada
um dos elementos citados sera discutido separadamente e na seqliéncia referida, sempre na
otica inicialmente de Freire e imediatamente a seguir na de White. Inicia-se pelo perfil da

escola.

1 AESCOLA
1.1 Na concep¢ao de Paulo Freire

A concepgdo freireana da escola é a de um lugar diferente das escolas tradicionais.
Ele a chama de “Circulo de Cultura™ pois para os adultos a escola tradicional possui
ressondncias infantis ou desagradaveis (FREIRE, Vel"bete — “Circulo de Cultura”, citado
por GADOTTI, 1996, p.713.). Ele pode funcionar em qualquer lugar — “junto a uma
arvore. na sala de uma casa, numa fabrica, mas também na escola — onde um grupo de
pessoas se reune para discutir sobre sua pratica, seu trabalho, a realidade local ou nacional,
sua vida familiar, etc.” (GADOTTL, 1996, p. 713).

A idéia de uma escola assim, muito provavelmente Freire a buscou nas recordacdes

de sua infancia: “Fui alfabetizado no chdo do quintal da minha casa, 4 sombra das
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mangueiras, com palavras do meu mundo e ndo do mundo maior dos meus pais. O chio foi
0 meu quadro negro; gravetos, o meu giz” (FREIRE. 1995a, p. 15). E, descrevendo outra
de suas recordagdes. ja agora como educador em Sdo Tomé, na Africa, ele assim descreve

uma de suas experiéncias com os Circulos de Cultura:

Visitavamos um Circulo numa pequena comunidade pesqueira chamada Monte Mario. Tinha-se
como geradora a palavra bonifo, nome de um peixe. ¢ como codificacdo um desenho expressivo
do povoado, com sua vegetacdo, as suas casas tipicas. com barcos de pesca ao mar e um pescador
com um bonito & mdo. O grupo de alfabetizandos olhava em siléncio a codificagdo. Em certo
momento, quatro entre eles se levantaram, como se tivessem combinado, e se dirigiram até a
parede em que estava fixada a codificacdo (o desenho do povoado). Observaram a codificacio de
perto atentamente. Depois dirigiram-se 4 janela da sala onde estdvamos. Olharam o mundo 14
fora. Entreolharam-se, olhos vivos, quase surpresos, e, olhando mais uma vez a codificagdo ,
disseram: "E Monte Mario. Monte Mério ¢ assim e nio sabiamos". Através da codificacio,
aqueles quatro participantes do Circulo "tomavam distancia" do seu mundo e o re-conheciam.
Em certo sentido, era como se estivessem "emergindo" do seu mundo, "saindo" dele, para melhor
conhecé-lo. No Circulo de Cultura, naquela tarde. estavam tendo uma experiéncia diferente:
"rompiam" a sua "intimidade" estreita com Monte Mario e punham-se diante do pequeno mundo
da sua quotidianidade como sujeitos observadores. (FREIRE, 19954, p. 43-44),

Percebe-se que esta € uma maneira radicalmente nova de concepgdo de escola, pois
as mesmas sdo, tradicionalmente, “um instrumento para manter o ‘status quo’ ” (FREIRE,
1980, p. 66), sd@o escolas que mascaram a expulsdo com o recurso romantico da evasdo
escolar (FREIRE e MACEDO, 1990, p. 69), e os alunos descritos como “desistentes,
pobres e sem motivacdo” (FREIRE e MACEDO, 1990. p. 104). Referindo-se ao “curriculo

oculto™ das escolas (FREIRE e MACEDO. 1990, p.70). Freire assim se expressa:

O curriculo, no sentido mais amplo, implica ndo apenas o conteudo programdtico do sistema
escolar, mas também, entre outros aspectos, os horarios, a disciplina e as tarefas didrias que se
exigem dos alunos nas escolas. Ha, pois, nesse curriculo, uma qualidade oculta e que
gradativamente fomenta a rebeldia por parte das criangas e adolescentes. Sua rebeldia é uma
reacdo aos elementos agressivos do curriculo que atuam contra os alunos e seus interesses.

As autoridades escolares que reprimem esses alunos podem argumentar que estio apenas
reagindo a agressividade deles. Na verdade, os alunos estdo reagindo a um curriculo e a outras
condi¢des materiais das escolas que anulam suas histdrias, culturas e experiéncias quotidianas.
Os valores da escola atuam em sentido contrario aos interesses desses alunos e tendem a propiciar
sua expulsdo da escola. E como se o sistema fosse instalado para garantir que eles passem pela
escola e a abandonem como analfabetos.

Esse pensamento € tipico de muitos educadores bem intencionados que ainda néo foram capazes
de compreender os mecanismos internos da ideologia dominante que influem desse modo na
atmosfera escolar. Devido a rebeldia das criancas e adolescentes que abandonam a escola, ou que
sdo vadios e se recusam a empenhar-se na atividade intelectual predeterminada pelo curriculo,
esses alunos acabam por recusar-se a compreender a palavra (ndo a sua palavra € claro, mas as
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palavras do curriculo). Desse modo, mantém-s¢ afastados da prartica da leitura (FREIRE, 1990 p.
70).
Assim, muitos culpam os proprios alunos pelo abandono da escola, cabendo “a eles

a decisdo de se querem ou nio permanecer e ser bem sucedidos na escola.(...) Quanto mais
se nega a natureza politica da educagdo, mais se assume o potencial moral de culpar as
vitimas™ (FREIRE e MACEDO, 1990, p. 71).

Com os Circulos de Cultura, a préatica dialdégica, o desenvolvimento de uma
consciéncia critica, e as estratégias de debates e des-codificagdo do mundo, os alunos

chegam a resultados surpreendentes, como ilustra o exemplo abaixo:

Faco sapatos - disse uma vez um deles - ¢ agora descobri que tenho o mesmo valor que o
homem instruido que faz livros.

Amanhd - afirmou outro a proposito de uma discussdo sobre o conceito de cultura - vou
comecar meu trabalho com a cabec¢a bem alta.Era um varredor de rua que havia descoberto o
valor de sua pessoa ¢ a dignidade de seu trabalho (FREIRE, 1980, p. 56).

Paralelamente aos Circulos de Cultura, Freire introduz os Centros de Cultura. Ele

assim os diferencia: Os Centros de Cultura,

...eram espacos amplos que abrigavam em si circulos de cultura, bibliotecas populares,
representa¢des teatrais. atividades recreativas e esportivas. Os Circulos de Cultura eram espacos
em que dialogicamente se ensinava e se aprendia. Em que se conhecia em lugar de se fazer
transferéncia de conhecimento. Em que se produzia conhecimento em lugar da justaposi¢cio ou da
super- posicdo de conhecimento feitas pelo educador a ou sobre o educando. Em que se
construiam novas hipoteses de leitura do mundo (FREIRE, 1994a. p. 155).

Como Secretario de Educagdo do municipio de S&o Paulo. na gestdo Luiza
Erundina, Freire incentivou em cada escola a existéncia de um “Conselho Escolar” formado
por representantes comunitarios, na tentativa de aproximagdo reciproca entre a escola e a
comunidade, e também para dar vez a esta na gestdo da educagdo. E o préprio Freire cita o

seguinte exemplo, como resultado desta politica, dando voz a uma maée de aluno:

E bom porque assim em parte a comunidade pode saber como & a escola por dentro, o que se faz
com nossos filhos. a utilizagdo do dinheiro. Antes, a comunidade ficava da porta para fora.
Somente entravamos na escola para saber das notas e das reclamacdes dos nossos filhos. Era so
para isso que os pais, antigamente, eram chamados - ou para trazer para as festas um prato
preparado (CASTELLS, 1996. p. 60).
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Todavia, Freire lembra que isto ndo foi conseguido sem resisténcias. “Que € isso?”
perguntavam os professores e dirigentes escolares: “Sera que vamos ter de suportar
suposigdes e criticas dessa gente ignorante, que ndo sabe nada de Pedagogia?”
(CASTELLS, 1996, p. 60). E ele explica, que tais educadores nido eram capazes de
perceber que os pais, como “primeiros-educadores”, tinham “muito com que contribuir no
sentido do crescimento da escola e que o saber dos professores poderia ajudar os pais a
terem uma melhor compreensdo dos problemas vividos em casa” (FREIRE, citado
CASTELLS. 1996, p. 60). E aqui o didlogo se faz outra vez presente. e que o ran¢o do
autoritarismo ndo permitia ver: os saberes escolares e as vivéncias paternas contribuindo

mutuamente para o aperfeicoamento do processo educativo.

1.2 Na concepc¢ao de Ellen White

Inicia-se lembrando que White especifica sobre a localizagdo do prédio escolar:
“Na medida do possivel, todas as escolas deveriam situar-se onde a vista possa repousar
sobre as cousas da Natureza, em vez de sobre um grupo de casas”. (WHITE, 1975, p. 322
E ela justifica: “A Natureza ¢ um mestre vivo que ensina constantemente™. (WHITE, 1975
p. 322). E amplia este conceito ao afirmar dos beneficios dos alunos e professores

trabalharem com a terra:

Seria de grande auxilio na obra educativa se cada escola pudesse ser localizada de tal maneira
que proporcionasse aos estudantes terra para cultura e acesso aos campos e matas.

Para os fins de recreio aos estudantes, os melhores resultados se alcangardo pela cooperagdo
pessoal do professor. O verdadeiro professor pode comunicar a seus discipulos poucos beneficios
tdo valiosos como o de sua prépria companhia (WHITE, 1968, p. 212).
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Além do trabalho com a terra e a agricultura, White chama a ateng@o para a
educacdo industrial nas escolas. “O ensino manual merece muito mais aten¢do do que tem
recebido(...). Deve-se ministrar instru¢do em agricultura, manufaturas... Todo jovem ao
deixar a escola, deve ter adquirido conhecimento em algum oficio...” (WHITE. 1968, p.
218).

E dentro do espirito pragmatico norte-americano, ela lembra ainda que as escolas
devem unir o aspecto tebérico com o pratico nos estudos efetuados. “A educag@o tirada
principalmente dos livros conduz a uma maneira superficial de pensar. O trabalho pratico
provoca a observagdo minuciosa e pensamento independente” (WHITE, 1968, p. 220). E
ndo apenas isso, mas também: “Efetuado convenientemente. tende a desenvolver aquela
sabedoria pratica a que chamamos senso comum. Desenvolve habilidade para planejar e
executar, fortalece 0 4nimo e a perseveranca, e exige o exercicio do tato e destreza”
(WHITE, 1968, p. 220).

A socializacdo é outro aspecto que ela lembra ao se referir que “aos alunos deve
ser ensinado que eles ndo sdo atomos independentes, mas que cada um € um fio que se
deve unir a outros fios na composicdo de um tecido”™ (WHITE, 1976, p. 158). E nos
paragrafos seguintes a este, ela descreve o que entende por socializagdo crista: o cultivo de
tracos e habitos de bondade, companheirismo, interesse e empatia mutuos. Alias, a
disciplina e a ordem também sdo lembradas, pois: “Em toda escola deve haver os que
tenham uma reserva de paciéncia, e de talento disciplinar, e que cuidem que cada ramo de
trabalho seja mantido na mais elevada norma. Devem dar-se ligdes de asseio, ordem e
perfeicio. Ensine-se aos estudantes como conservar em perfeita ordem tudo na escola e em

redor dela” (WHITE, 1994. p. 211).
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Em outros momentos, White se detém a analisar aspectos da estrutura fisica e

material da escola. Um exemplo:

Na erecdo dos edificios escolares, em seu mobilidrio, bem como em todo aspecto de sua direcdo,
cumpre exercer-se a mais estrita economia. Nossas escolas ndo devem ser manejadas segundo
qualquer plano estreito ou egoista. Devem assemelhar-se 0 mais possivel a um lar. ¢ ensinarem
em 10dos os aspectos ligdes corretas de simplicidade, utilidade, economia e parciménia. (WHITE,
1976. p. 194).

E a seguir ela tece consideragdes sobre a questdo financeira da escola: “Cuidem os
dirigentes em todos os pontos para que ndo haja desnecessaria despesa, que venha
ocasionar um encargo de divida a escola” (WHITE, 1976, p. 194). E ainda: “Caso nossas
escolas sejam bem orientadas, ndo se acumulardo débitos, e todavia os alunos terdo

conforto...” (WHITE, 1976, p. 195). E mais enfaticamente:

Importa ndo acumular dividas termo apos termo. A mais alta espécie de educacdo que se possa
ministrar, ¢ fugir de incorrer em débitos, como evitarieis a doenga. Quando passa ano apos ano, ¢
ndo hd sinal de diminuir a divida, antes aumentando, € preciso fazer um alto. O diretor deve
dizer: "Recusamo-nos a prosseguir na direcio da escola, a menos que se imagine um sistema
eficaz”. Seria melhor, muito melhor, fechar a escola até que os dirigentes aprendessem a ciéncia
de administra-la sobre bases compensadoras (WHITE, 1976, p. 197).

Aos alunos sem recursos, ela lembra que as Igrejas e AssociacOes devem
providenciar um fundo de auxilio reembolsavel, a ser destinado a alunos promissores, mas
sem recursos para custear suas despesas, a semelhanga do que ocorreu em 1872 ao abrir-se
a primeira Escola Adventista no mundo, em Battle Creek, onde a familia White entdo residia
(FREIRE, citado por CASTELLS, 1996, p. 199).

Concluindo:

Freire e White, no que se refere a escola, apresentam, idéias complementares,
apesar de partirem de pontos de vista diferentes. Freire fala em escola para alunos
alfabetizandos e White em escolas para a comunidade adventista. Para Freire a escola (ou

Circulo de Cultura) pode funcionar em qualquer lugar onde haja pessoas dispostas a
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aprender, inclusive ao ar livre, sob a sombra de uma arvore. White, por sua vez especifica
alguns tipos de cuidados que se deveria ter ao localizar e erigir o prédio da escola: fora das
cidades, com conforto mas também com economia. Mas a pedagogia dela, conforme ja
visto nesta dissertagdo, convida mestres e alunos a sairem das salas de aula para usufruir
dos beneficios que um contato maior com a natureza - e a luz solar é um exemplo apenas - €
os beneficios que dela advém. Ambos falam (sem todavia White usar esta expressdo) no
curriculo oculto, que consistiria no enriquecimento didatico-pedagogico do convivio
mutuamente respeitoso e amigavel, que necessariamente ha de brotar numa convivéncia

assim.

2 O PROFESSOR

2.1 Na concepc¢io de Paulo Freire

No seu livro “Educag@o e Mudanga”, FREIRE (1991) apresenta todo um capitulo

(0 primeiro) ao *Compromisso do profissional com a sociedade”. Ele assim se expressa:

Néo devo julgar-me, como profissional, "habitante” de um mundo estranho: mundo de técnicos e
especialistas dos demais, donos da verdade, proprietarios do saber, que devem ser doados aos
"ignorantes e incapazes". Habitantes de um gueto, de onde saio messianicamente para salvar os
"perdidos". que estdo fora. Se procedo assim, ndo me comprometo verdadeiramente como
profissional nem como homem. Simplesmente me alieno (FREIRE, 1993, p. 20-21).

Se esta afirmagdo € valida para os profissionais em geral, também o é para os

professores em particular. Mas Freire continua:

Todavia, existe algo que deve ser destacado. Na medida em que o compromisso niio pode ser um
ato passivo, mas praxis - acdo e reflexdo sobre a realidade - inser¢do nela, ele implica
indubitavelmente um conhecimento da realidade. Se compromisso s é valido quando estd
carregado de humanismo, este, por sua vez, s6 ¢é conseqiiente quando estd fundado
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cientificamente. Envolta, portanto, no compromisso do profissional, seja ele quem for, esta a
exigéncia de seu constante aperfeigoamento, de superagdo do especialismo, que ndo € 0 mesmo
que especialidade. O profissional deve ir ampliando seus conhecimentos em torno do homem, de
sua forma de estar sendo no mundo, substituindo por uma visdo critica a visdo ingénua da
realidade, deformada pelos especialismos estreitos (FREIRE, 1991, p. 21).

Temos aqui portanto as caracteristicas primeiras de um educador segundo a

concepgdo freireana: inserido na realidade, preocupado com o ser humano, comprometido,

em constante aperfeicoamento. A este rol pode-se acrescentar ainda o espirito democratico,

pois Paulo Freire lembra que “se nossa opgdo € democratica e s& SOmos coerentes com ela,

de tal maneira que nossa pratica nfo contradiga nosso discurso, ndo nos ¢ possivel fazer

uma série de coisas que ndo é pouco fregiiente encontrarmos realizadas em quem se

proclama progressista” (CASTELLS. 1996, p. 56-57).

Vejamos algumas dessas “coisas™

S

Ln

Nio Jevar em consideracio o conhecimento feito de experiéncia com o qual o educando chega
4 escola. ndo valorizando quase em nada o conhecimento acumulado, chamado a-cientifico,
do qual é possuidor.

Tomar ao educando como objeto da pratica educativa da qual cle ¢ um dos sujeitos. Desta
maneira, o educando ¢ somente incidéncia de sua agdo de ensinar. A ele. como sujeito,
corresponde ensinar, dizer, transferir pacotes de conhecimento ao educando; cabe a este,
docilmente, receber agradecido o pacote e memoriza-1o.

Ao educador democrata. em troca, corresponde, também, ensinar. porém para ele ou ela,
ensinar ndo ¢ este ato mecanico de transferir aos educandos o perfil do conceito do objeto.
Ensinar € sobretudo fazer possivel que os educandos, epistemologicamente curiosos, vao se
apropriando do significado profundo do objeto, ja que somente através da sua apreensdo
podem aprendé-lo.

Ensinar e aprender sdo. para o educador progressista coerente, momentos do processo maior
de conhecer, e por isso incluem busca, viva curiosidade, equivocos, acerto. erro, serenidade,
rigor, sofrimento, tenacidade, bem como satisfacdo, prazer e alegria.

Alardear aos quatro ventos que quem pensa de maneira diferente, quer dizer, quem respeita o
saber com 0 qual 0 educando chega 4 escola, ndo para estar dando voltas em torno dele, sendo
para ir além dele mesmo. ¢ populista, liderista e anarquico.

Defender a estreita visio da escola como um espago exclusivo de "ligbes que devem ser
ensinadas e li¢des que devem ser aprendidas”, pelo qual deve estar imunizada (a escola) das
lutas, dos conflitos, que se ddo "longe dela", no mundo distante. A escola, no fundo, ndo é o
sindicato...

Hipertrofiar sua autoridade até o ponto que afogue as liberdades dos educandos, e, se estas se
revelam, a solucio esta no refor¢o do autoritarismo.

Assumir constantemente posicionamentos intolerantes nos quais ¢ impossivel a convivéncia
com posicionamentos diferentes.

A intolerdncia & sectaria. acritica, castradora. O intolerante se sente dono da verdade, que lhe
pertence.



120

Nio ¢ possivel crescer na intolerdncia. O educador coerentemente progressista sabe que estar
demasiado seguro de suas certezas pode leva-lo a considerar que além delas ndo existe
salvacao.
O intolerante é autoritario e messidnico, Por isso mesmo em nada ajuda ao desenvolvimento
da democracia.

7. Elaborar "pacotes” de conhecimentos sob o pretexto da melhoria qualitativa da educagdo, aos
quais sdo acrescentados manuais ¢ guias destinados aos professores para a utilizagdo dos
pacotes (CASTELLS, 1996, p. 56-57).

Uma acéo docente assim transpira autoritarismo, um “remendo de democracia™;
um professor democratico, altamente qualificado, analisa a sua pratica, critica-a, re-orienta-
aem busca da praxis coerente entre o pensar e o fazer.

Na obra — Conscientizacdo? (FREIRE, 1980) pode-se encontrar extratos sobre os
temas mais importantes do pensamento de Freire, ente eles o conceito de *educagdo
bancéaria”, afirmando que nesta concepg¢do “a existéncia do professor ¢ justificada pela

ignorancia do aluno" (FREIRE, 1980, p. 79) e que:

a) o professor ensina, os alunos sdo ensinados;

b) o professor sabe tudo, 0s alunos nada sabem;

¢) o professor pensa para si e para os estudantes;

d) o professor fala e os alunos escutam;:

e) o professor estabelece a disciplina e os alunos sio disciplinados;

f) o professor escolhe, impde sua opgdo, os alunos submetem-se;

g) o professor atua ¢ os alunos tém a ilusdo de atuar gragas & agdo do professor;

h) o professor escolhe o conteido do programa ¢ os alunos - que ndo foram consultados -
adaptam-s¢;

i) o professor confunde a autoridade do conhecimento com sua propria autoridade profissional,
que ele opde a liberdade dos alunos;

j) o professor ¢ sujeito do processo de formacdo enquanto que os alunos sdo simples objetos
dele

(FREIRE, 1980, p. 79-80).

A “concepgdo bancéria” da pratica pedagogica, ele descreve os professores como
que vdo ‘“enchendo”, via memorizagdo, as “vasilhas” dos alunos, que recebem tais
depositos, guardando-os e arquivando-os. Numa visdo assim, o saber € uma doagdo

daqueles que se julgam sabios aqueles que nada sabem (FREIRE, 1987b, p. 48).
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Por outro lado, ha o “educador humanista revolucionario™ (FREIRE, 1980, p. 80),
cuja praxis revela a “educagdo problematizadora” (FREIRE, 1980, p. 82). Para este
educador: “Desde o comego, seus esforgos devem corresponder com o0s dos alunos para
comprometer-se num pensamento Critico e numa procura de mutua humaniza¢do. Seus
esforcos devem caminhar junto com uma profunda confianca nos homens e em seu poder
criador. Para obter este resultado deve colocar-se ao nivel dos alunos em suas relagGes com
eles” (FREIRE, 1980, p. 80).

Ha relagdes reciprocas entre o ensinar e o aprender. Freire lembra que “quem
ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender” (FREIRE, 1997, p. 25). E
ele diz mais: “Quando vivemos a autenticidade exigida pela pratica de ensinar-aprender
participamos de uma experiéncia total. diretiva, politica, ideologica, gnosiologica,
pedagdgica, estética e ética, em que a boniteza deve achar-se de midos dadas com a decéncia
e com a seriedade” (FREIRE, 1997, p. 20).

Em “Pedagogia da Autonomia”, Freire deixa muito bem descrito que:

Néo hd docéncia sem discéncia

Ensinar exige rigorosidade metodica

Ensinar exige pesquisa

Ensinar exige respeito aos saberes dos educandos

Ensinar exige criticidade

Ensinar exige estética e ética

Ensinar exige corporeificacdo das palavras pelo exemplo

Ensinar exige risco, aceita¢io do novo e rejeicdo a qualquer forma de discriminacdo
Ensinar exige o reconhecimento e a assungio da identidade cultural

Ensinar ndo é transferir conhecimento

Ensinar exige consciéncia do inacabamento

Ensinar exige o reconhecimento de ser condicionado

Ensinar exige respeito a autonomia do ser educado

Ensinar exige bom senso

Ensinar exige humildade, tolerancia e luta em defesa dos direitos dos educadores
Ensinar exige apreensdo da realidade

Ensinar exige alegria e esperanca

Ensinar exige a convicgdo de que a mudanga ¢ possivel

Ensinar exige curiosidade

2 Qbra preparada pelo INODEP (Instiut Oecuménique au Service du Développement des Peuples), e
editada pela Moraes.
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Ensinar é uma especificidade humanc

Ensinar exige seguranga, competéncia profissional e generosidade
Ensinar exige comprometimento

Ensinar exige compreender que a educagdo ¢ uma forma de intervencdo no mundo
Ensinar exige liberdade e autoridade

Ensinar exige tomada consciente de decisdes

Ensinar exige saber escutar

Ensinar exige reconhecer que a educacgio ¢ ideoldgica

Ensinar exige disponibilidade para o didlogo

Ensinar exige querer bem aos educandos

(FREIRE. 1997, p. 7-9).

Em suma. Feire nesta “listagem” reflete e faz refletir a respeito dos saberes
necessarios a pratica educativa-critica fundamentados numa €tica pedagogica que envolve,
entre outros aspectos, a alegria, a esperanca, a liberdade, a curiosidade. o respeito, a
aceitacdo. a reflexdo. Mais do que valores, ou virtudes, estas sdo condi¢des de trabalho que

refletem uma concepgdo de mundo e de praxis pedagogica.

2.2 Na concep¢io de Ellen White

*Ao professor € confiada importantissima obra — obra para a qual ele ndo deve
entrar sem cuidadoso e completo preparo. Cumpre-lhe sentir a santidade de sua vocacdo, e
aela entregar-se com zelo e dedicagdo™ (WHITE, 1994, p. 229).

“A mais bela obra ja empreendida por homens e mulheres € lidar com espiritos
jovens” (WHITE. 1976, p. 1).

Pelos dois pensamentos acima, ja € possivel detectar-se a importiancia que White
reserva para a figura do professor. E ela € minuciosa ao descrever os atributos desejaveis
aos que encaram as salas de aula e o processo educativo. “Ninguém que lida com jovens

deve ser de coracdo duro, e sim afetuoso, terno, compassivo, cortés, cativante e sociavel;
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deve saber, no entanto, que precisam ser feitas repreensdes, sendo até mesmo necessario
proferir graves censuras para eliminar algum mau procedimento” (WHITE, 1975, p. 456).

Esta maneira de educar sé € possivel se o professor manifestar a disposicdo de
estar com o aluno, oferecer-lhe a sua companhia, em sala e fora dela. “O verdadeiro
professor pode comunicar a seus discipulos poucos beneficios tdo valiosos como o da sua
propria companhia” (WHITE, 1968, p. 212). Isto fortalece os lagos reciprocos de simpatia,
respeito e afeto. A aula transmite os conhecimentos cientificos: o estar juntos. transmite
bondade, zelo simpatia, preocupacdo com o bem estar fisico e espiritual do aluno.

Uma disposi¢do assim ndo permitira ao professor contentar-se com um trabalho
superficial ou alimentar pensamentos confusos, espirito indolente e memoria ndo cultivada.
Tato, habilidade, paciéncia, firmeza serdo consegiiéncias visiveis do professor que aprendeu
a governar-se a si mesmo. Isto fica visivel na citagdo seguinte onde ela aborda uma questdo
altamente interessante e profunda, a qual poder-se-ia classificar de “a pedagogia do
siléncio”. Diz ela:

Quando um pai ou professor se torna impaciente e estd em perigo de falar imprudentemente,
fique em siléncio. H4 um maravilhoso poder do siléncio(...) O professor deve esperar encontrar
disposi¢des perversas e coragdes rebeldes. Mas ao tratar com eles nunca deve esquece-se que ele
mesmo foi crianga, necessitando de disciplina. Mesmo agora, com todas as vantagens da idade,
educacgdo e experiéncia, muitas vezes erra, e necessita de misericérdia e perddo. Tratando com os
Jjovens, deve ter em vista que estd a tratar com o0s que tem inclinacio para o mal, idénticas as suas
proprias. Com o aluno obtuso deve conduzir-se pacientemente, ndo censurando sua ignordncia,
mas aproveitando toda oportunidade para o animar. Com alunos sensiveis ¢ nervosos, deve tratar
muito brandamente. O senso de suas proprias imperfeicbes deve levd-lo costantemente a
manifestar simpatia e cleméncia para com os que também estdo lutando com dificuldades
(WHITE, 1968, p. 292).

E fiel ao seu quadro referencial biblico/cristdo, White lembra que “Jesus nos trata
muito melhor que merecemos; e assim como nos tem tratado devemos tratar aos outros.

Néo se justifica o procedimento de nenhum pai ou professor que seja diverso daquele que o
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Salvador seguiria, sob idénticas circunstancias” (WHITE, 1968, p. 295). E nos
acrescentariamos: ndo seria o caso de se perguntar: “Em seus passos, que faria Jesus?”.

Um professor, na concep¢do whiteana deve

(...) ter uma educa¢do mais compreensiva do que se pode obter pelo estudo dos livros. Deve
possuir ndo somente forca mas também largueza de espirito, deve ndo so ser dotado de uma alma
sd, mas também um cora¢do grande. (...) Ordem, perfeicdo, pontualidade, governo de si mesmo,
temperamento jovial, uniformidade de disposicdo. sacrificio proprio. integridade e cortesia, sdo
requisitos essenciais (WHITE. 1968, p. 277).

Um corolario do pensamento acima € que, tdo importante quanto sua formagdo
académica e profissional, é a qualidade do servigo que executa, e as normas que observa em
sua vida didria, bem como em sua conduta na escola. A dignidade moral nos
relacionamentos sociais e profissionais, a posi¢do firme e isenta de dividas em questdes tdo
atuais como, o aborto, os métodos contraceptivos, as drogas, indicardo aos seus alunos a
sua firmeza de principios. Os valores a serem apresentados pelo seu exemplo e pelos seus
preceitos testemunhar@io que € possivel ser culto e cristdo simultaneamente, ser um bom
profissional e um bom filho de Deus ao mesmo tempo. E isto ndo passara desapercebido
pelos seus alunos, em classe ou fora dela.

“0 verdadeiro professor ndo se contenta com pensamentos Obtusos, espirito
indolente ou memdria inculta. Procura constantemente consecucdes mais elevadas e
melhores métodos. Sua vida é de continuo crescimento. No trabalho de um professor
nestas condicdes, hd uma frescura e poder vivificador que despertam e ingpiram seus
alunos” (WHITE, 1968, p. 278-279).

“Q professor que disto se empenha ndo terd a impressdo de que seu trabalho esta
completo ao terminar a rotina didria das ligdes dadas...Ele levara estas criancgas e jovens em

seu coragdo.(...) Ndo poupara esfor¢os afim de atingir a mais elevada norma de exceléncia.
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Tudo que deseja que seus discipulos se tornem, ele mesmo se esforgara por ser” (WHITE,
1968. p. 281).

E, coerentemente com a posi¢do de Freire e ainda segundo sua oOtica biblico-cristd,
White lembra que o educador deve buscar permanentemente se aperfeicoar e atualizar seus
conhecimentos e que aprenda enquanto ensina, pois o professor deve ser “alguém que seja
apto a ensinar € como consagrado servo de Cristo, cresca em conhecimento enquanto
transmite instru¢do” (WHITE, 1994, p. 143).

Um outro aspecto que ela lembra e ressalta € o que se refere a disciplina estudantil.

Sendo. vejamos:

O educador prudente, ao tratar com seus discipulos, procurara promover a confianca ¢ fortalecer o
sentimento de honra. As criancas e jovens sdo beneficiados se se deposita neles a confianga.
Muitos, mesmo dentre os pequeninos, tém um elevado senso de honra; todos desejam ser tratados
com confianga e respeito, e eles tem direito a isso. Deve-se ter cuidado de que eles nfio pressintam
ndo poderem sair ou entrar sem ser vigiados. A suspeita desmoraliza, produzindo os mesmos
males que procura evitar. Ao invés de vigiar continuamente, como se estivessem a suspeitar mal,
os professores que se acham em contato com seus discipulos discernirdo a operacio da mente
irrequieta, ¢ pordo em atividade influéncias que contrabalangardo o mal. Levai os jovens a sentir
que eles merecem confianca, ¢ pouco haverd que ndo procurardo mostrar-se dignos dessa
confianca.

Sob 0 mesmo principio ¢ melhor pedir do que ordenar: aquele a quem assim nos dirigimos tem
oportunidade de se mostrar leal aos principios retos. Sua obediéncia é o resultado da escolha em
vez de o ser da coagio.

As regras que governam a sala de aulas devem quanto possivel representar a voz da escola. Todo
principio nelas envolvido deve ser posto diante do estudante de tal maneira que ele possa
convencer-se de sua justica. Assim ele sentird a responsabilidade de fazer com que as regras que
ele proprio ajudou a formular, sejam obedecidas.

As regras devem ser poucas e bem consideradas; e uma vez feitas, cumpre que sejam executadas.
(WHITE. 1968, p. 289-290).

Ha que se ressaltar a preocupacdo que se infere dessas declaragdes, e que se nota
a0 longo dos escritos de White, e que a disciplina a ser buscada é aquela que vem de dentro
para fora, a auto-disciplina, o auto-governo. Quanto a isto, os esforgos docentes devem
objetivar o dominio préprio e a lucidez e clareza no pensar. E ela lembra alguns preceitos
basicos:

a) ndo tornar publicas as falhas dos alunos (WHITE, 1968, p. 293);
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b) ndo censurar freqiientemente, “A censura continua confunde mas nio reforma”
(WHITE, 1968, p. 291)

c) ndo esquecer que ele, professor também foi crianca, € que mesmo agora com
todas as vantagens da maturidade, ainda erra.( WHITE, 1968, p. 292).

Portanto, o professor, para atuar com €xito.

(...) deve ter a simpatia e intui¢do que o habilitem a descobrir a causa das faltas e erros
manifestos em seus discipulos. Deve ter também o tato e habilidade, a paciéncia e firmeza, que
0 habilitem a comunicar a cada qual o auxilio necessitado: ao vacilante e comodista, uma
animacdio e assisténcia que sejam um estimulo ao esfor¢o; ao desanimado, simpatia e
apreciacio que criem confianca e assim inspirem diligéncia.

Os professores muitas vezes deixam de entrar suficientemente em relacdo social com seus
alunos. Manifestam pouca simpatia e ternura. ¢ demasiada dignidade de um juiz austero.
Conquanto o professor tenha de ser firme e decidido, ndo deve ser opressor ¢ ditatorial. Ser
aspero e severo, ficar longe de seus discipulos. ou trata-los indiferentemente, corresponde a
fechar a passagem pela qual poderia infligir neles para o bem (WHITE, 1968, p. 280).

Nota-se aqui aqui. que entre White e Freire, h4 Como que coincidéncia de
vocabuldrio — veja-se a expressdo opressor na citacdo acima. Mas ela lembra que a um
professor assim, “(...) cabe o privilégio de colher cada dia os resultados visiveis de seu
paciente e perseverante servico de amor. E The dado observar o desenvolvimento das tenras
plantas quando brotam, florescem e ddo o fruto da ordem, da pontualidade, fidelidade,
integridade, da verdadeira nobreza de cardter” (WHITE. 1991, p. 104).

E ainda e mais uma vez em consondncia com Freire, White afirma que “se sois
chamados a servir como professor, sois chamado a ser também um discipulo.(...) E nobre
ensinar; bem aventurada coisa ¢ aprender” (WHITE. 1994, p. 199-200).

Contudo, enquanto em Paulo Freire o professor ¢ um “animador” do didlogo e o
aprendizado ocorre na busca comum de professor e aluno, do conhecimento, para White o

professor € o centro do processo educativo.

Concluindo:
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De todos os cinco elementos que aqui se estdo analisando, aquele no qual Freire e
White mais detiveram suas aten¢des, foi o perfil humano e profissional do docente. As
qualidades que habilitam alguém a enfrentar o processo ensino/aprendizagem no papel de
professor, ocupam muitas paginas dos livros de ambos, e que aqui foi descrito é uma
tentativa de sintese. Freire coloca sua €nfase num professor democratico, dialogico, ndo
apenas “‘ensinante” , mas também aprendiz.

White, da énfase a questdo do exemplo e da coeréncia entre o discurso e a pratica,
lembrando que o mestre deve educar por “preceito e por exemplo”. Alids esta € uma
expressdo recorrente em seus escritos dirigidos ndo apenas a professores, mas também a
pais. Se o professor deve ser o exemplo para seus alunos, Cristo € apresentado como o
exemplo e o modelo dos professores que atuardo em escolas adventistas. Semelhantemente,
Freire em seu ultimo livrto “Pedagogia da Autonomia™ enfatiza que ensinar exige a
corporeificagdo das palavras pelo exemplo dando a isto o nome de pratica testemunhal.

Freire apresenta que a agdo docente deve fugir do estilo “bancario™ de ensinar, e
White lembra que a pedagogia de Jesus deve ser buscada e seguida. Freire afirma que ao
aluno deve ser ensinado a ler o mundo, e White lembra que a educacgdo transcende os

limites da vida e que a a¢do docente deve visar a eternidade.
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3 O ALUNO

31  Na concepgio de Paulo Freire

Para Freire, o importante é que o estudante perceba que o ato de estudar ¢ dificil,
¢ exigente, mas ¢é gostoso desde o comeco (FREIRE, 1991, p. 95). E a unidade dialética
da alegria/seriedade do ato de aprender. “Diria a juventude... que, entregando-se a aventura
dessa escola séria, rigorosa, alegre, jamais prescinda do ato sério de estudar, que jamais
confunda esta alegria com a alegria facil do ndo-fazer...” (FREIRE, 1991, p. 94-95). E o
exercicio dialético continua, quando Freire afirma que ndo se deve afrouxar, ou deixar a
crianca apenas na alegria, no ludico. “Saber ¢ um processo dificil, realmente, mas € preciso
que a crianga perceba que, por ser dificil, o proprio processo de estudar se torna bonito”
(FREIRE, 1991, p. 95). Fica claro aqui a influéncia, alids confessada, que Freire recebe de
Snyders que teve seu livro “Alunos Felizes” (FREIRE, citado por SNYDERS, 1995)
prefaciado por ele na sua tradugdo para o portugués. Neste prefacio ele expde a idéia de

que:

Se o tempo da escola ¢ um tempo de enfado em que educador e educadora e educandos vivem os

segundos, os minutos, os quartos de hora a espera de que a monotonia termine a fim de que

partam risonhos para a vida 14 fora, a tristeza da escola termina por deteriorar a alegria de viver.

E necessaria ainda porque viver plenamente a alegria na escola significa mud4-la, significa lutar

para incrementar, melhorar, aprofundar a mudanca (SNYDERS, 1993, p. 9).

Num de seus ultimos livros — “A Sombra desta Mangueira” (FREIRE, 1995) ele
retoma a relagdo entre seriedade e alegria coexistindo na figura do aluno e no ato de
aprender. O que possibilita isto é a democracia e a liberdade, sem autoritarismo e sem

licenciosidade (FREIRE. 1995, p.72), mas com uma praxis coerente e democratica

(FREIRE, 1995, p.73).
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Outra cartacteristica importante na pedagogia de Freire, e nos relacionamentos
professor-aluno € a curiosidade. Isso fica evidente em outro livro seu em parceria com
Antonio Faundez — “Por uma Pedagogia da Pergunta” (FREIRE e FAUNDEZ, 1985). No
acima citado “A sombra desta mangueira” este assunto também ¢ desdobrado e é onde
esclarece que s6 uma educacdo da pergunta aguga, estimula e refor¢a a curiosidade, e que a
educacdo da resposta ndo ajuda em nada a curiosidade indispensavel ao processo cognitivo
(FREIRE, 1995b, p. 19). E ainda: “A curiosidade epistemologica” ajuda o aluno a
“reconhecer-se como arquiteto de sua propria pratica cognoscitiva”, e € “indispensavel a
produgdo do conhecimento” (FREIRE. 1997, p.140-141).

O educando, ao vir para o encontro educativo com o professor ja traz um saber
acumulado, uma leitura do mundo. ~O desrespeito a leitura de mundo do educando revela
gosto elitista, portanto antidemocratico. do educador que, desta forma, ndo escutando o
educando, com ele ndo fala. Nele deposita seus conhecimentos™ (FREIRE, 1997, p. 139). E
neste clima de respeito reciproco, onde quem ensina aprende, € quem aprende ensina, onde
a atividade docente e discente ndo se separam, ele lembra mais uma vez que “ensinar e
aprender ndo podem dar-se fora da procura, fora da boniteza e da alegria” (FREIRE, 1997,
p. 160). Nesta otica, o educador deve ajudar o educando a envolver-se no proprio processo
de planejamento da educagdo, a pensar criticamente sobre a dire¢do e os sonhos da
educagdo, e dela participar (FREIRE e MACEDO, 1990, p. 87) O resultado dessa postura
serdo alunos emancipados (FREIRE e MACEDQO, 1990, p. 86), que ndo apenas saibam ler
as letras € 0 mundo, mas que atuam para transforma-lo.

Ao mesmo tempo em que prega que ficou para trds aquela monotonia
tradicionalista do professor que tudo sabe e do aluno que nada sabe. Freire acentua que

ambos ndo sdo a mesma coisa. “Mais uma vez, esta € uma questdo politica. Para mim, é
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também ideologica. A diferenga entre o educador e o aluno € um fendmeno que envolve
certa tensdo permanente que, afinal de contas, € a mesma tensao que existe entre teoria e
prética. entre autoridade e liberdade e, talvez. entre ontem e hoje” (FREIRE e MACEDO,
1990, p. 111).

O aluno, portanto, é aquele ser pensante, critico, capaz de criar, de recriar. de

decidir. de optar, de expressar-se, de codificar, de des-codificar a realidade que o cerca.

3.2  Na concepcio de Ellen White

Na vida escolar dos estudantes, deve estar presente o contentamento ¢ a alegria. a
tranqiiilidade. a paz, a sinceridade, a fidelidade (WHITE, 1994, p. 98). A alegria. para
White. ¢ valiosa para dar vigor a mente, satiide e energia ao corpo (WHITE, 1990, p. 17).
“A fim de que tenhamos saude perfeita nosso coragdo deve estar cheio de esperanga, amor e
alegria™ (WHITE, 1990, p. 403).

Isso sera possivel mediante a observancia as leis da saude, que governam 0 nosso
organismo. “Deus as escreveu sobre cada nervo, musculo ou fibra do corpo™ (WHITE,
1968. p. 196). Estudar-se-do os principios de higiene, nogdes de fisiologia, o funcionamento
dos diversos mecanismos do corpo. Bons hébitos de postura, de asseio e educagdo manual —
tudo isto sera desenvolvido. O aluno aprendera o valor do trabalho ttil e desinteressado.
Estardo conscientes dos beneficios dos exercicios, do ar livre, dos efeitos da luz solar, do ar
puro, da 4gua, dos habitos alimentares corretos, da abstengdo do alcool, fumo e outras
drogas. Aprenderdo que a verdadeira ecologia comeca em seu proprio corpo. “Sejam os

alunos impressionados com o conceito de que o corpo é um templo em que Deus deseja
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habitar; que deve ser conservado puro, como a habitagdo de pensamentos elevados e
nobres” (WHITE, 1968, p. 201).
O aluno na concepgdo de White, tera sempre em mente que

desde que o espirito e a alma encontram expressdo mediante o corpo, tanto o vigor mental como
o0 espiritual, dependem em grande parte da forca ¢ atividades fisicas. O que quer que promova a
saude fisica, promovera o desenvolvimento de um espirito robusto e um cardter bem equilibrado.
Sem saude ninguém pode compreender distintamente suas obrigagdes, ou completamente cumpri-
las para consigo mesmo, seus semelhantes ou seu Criador. Portanto, a satde deve ser tdo
fielmente conservada como o carater (WHITE, 1968, p. 195).

Numa €poca como a atual em que se observa na sociedade um verdadeiro culto ao
corpo, 0s alunos em geral, e das escolas adventistas em particular, deverdo aprender sobre
as relacOes intimas existentes entre o corpo e a mente. “Tudo quanto prejudica a saude, ndo
somente diminui o vigor fisico. como tende a enfraquecer as faculdades mentais e morais.
(...) O corpo deve ser posto em sujeicdo as faculdades mais altas do ser. As paixdes devem
ser confrontadas pela vontade que, por sua vez, deve ela mesma estar sob o controle de
Deus” (WHITE, 1990, p. 406).

A mente a ser educada assim, os habitos e as virtudes a serem assim desenvolvidas
serdo para o aluno um capital extremamente valioso. “Pense e diga cada aluno: Eu estudo e
trabalho para a eternidade” (WHITE, 1975. P. 229). Encontra-se aqui uma nova dimensdo
tempo para os alunos - o imediatismo cede lugar para a preocupag@o com a eternidade.

Os conhecimentos a serem adquiridos por eles, a ciéncia a ser buscada, também
devem sé-lo nos parametros da eternidade. “Fui instruida a dizer aos alunos: Elevai-vos na
busca de conhecimento acima da norma estabelecida pelo mundo, segui por onde Jesus tem
guiado” (WHITE, 1994, p. 402)

Outra licdo a ser desenvolvida e que nos remete a Socrates, € que “grande

conhecimento € conhecer-se a si mesmo. O verdadeiro conhecimento de si proprio, induz a
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uma humildade que abrira o caminho para que o Senhor desenvolva o espirito, molde e
discipline o carater” (WHITE, 1994, p. 419).

A conseqiiéncia natural de uma aprendizagem assim € que o aluno reconhecera que
a ciéncia, a literatura, as artes em geral s terdo sua razdo de ser se estiverem em harmonia
com Aquele em quem se centraliza a vida eterna. Todo o verdadeiro saber Dele deriva, a

Ele deve conduzir. E o aluno devera conscientizar-se disso.

Todo o saber e desenvolvimento real tem sua fonte no conhecimento de Deus. Para onde quer que

nos volvamos, seja para o mundo fisico, intelectual ou espiritual, no que quer que contemplemos,

afora a mancha do pecado, revela-se este conhecimento. Qualquer que seja o ramo da

investigacdo a que procedamos com um sincero propdsito de chegar & verdade, somos postos em

contato com a Inteligéncia invisivel e poderosa que opera em tudo e através de tudo. A mente

humana é colocada em comunhio com a mente divina, o finito com o Infinito (WHITE, 1968, p.

14).

Finalmente White lembra que “os estudantes devem sentir sua responsabilidade na
questdo de tornar sua vida escolar um sucesso” (WHITE, 1975, p. 197). E ainda, que “a
vida é um problema que devemos resolver individualmente por nés mesmos. Ninguém pode
formar um carater para outrem™ (WHITE, 1975, p. 197). Ela propria descreve o que vem a
ser o carater a ser desenvolvido pelos estudantes acima descritos:

“Cristo, que une a Terra e o Céu, ¢ a escada. A base esta plantada firmemente na
Terra em Sua humanidade; o topo em sua extremidade final alcanga o trono de Deus em
Sua divindade. (...) A fé, a virtude. o conhecimento, o dominio-prdprio, a perseveranca, a
piedade, a fraternidade e o amor sdo degraus desta escada. Todas essas gracas devem ser
vistas no carater cristao” (WHITE, 1976, p. 133).

Em resumo “cada um deve decidir ndo ser um aluno de segunda categoria, nem

deixar que outros pensem por ele” (WHITE, 194, p. 499).

Concluindo:
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Viu-se acima que, para Freire, o aluno deve encarar com seriedade, alegria e
curiosidade o ato de aprender. Ao chegar a sala de aulas, ele ja traz uma bagagem de
saberes adquiridos pela sua experiéncia vivida, e que deve ser valorizada e aproveitada no
percurso escolar. O aluno para ele, é um ser com potenciais de expressio, de critica, de
leitura do mundo, de libertagdo, que precisa ser elaborada e liberando-o. para tornar-se mais
¢ mais capaz de criticar, criar e recriar o mundo. A emancipagdo, a participagdo politica, a
libertagdo serdo ndo apenas o resultado final do processo, mas algo a ser conquistado
diariamente, tanto por oprimidos quanto por opressores, ja que estes ultimos também sio
criaturas ainda ndo libertas.

Por sua vez, White como que numa tentativa didatica de ser abrangente, discorre
sobre o desenvolvimento e a educa¢do de varias dimensdes do aluno - fisica. mental, moral
e espiritual. Para cada uma destas dimensdes ela apresenta lembrangas, diretrizes, conselho,
ndo permitindo em nenhum momento que o leitor esque¢a que o aluno ¢ uma unidade
integral, e que o processo educativo deve ser equilibrado e harménico. para atingi-lo em
todas as dimensoes.

Na pagina 117, White refere-se a alunos promissores que deveriam ser auxiliados
financeiramente, Cabe aqui, num exercicio imaginativo, o que Freire pensaria de tal
sugestdo, ja que surge o confronto — todos os alunos x alunos promissores. Tal “auxilio™
nio deixaria ainda mais evidente a polaridade — opressor x oprimido? N&o seria uma
“dadiva” fruto da “generosidade™ de quem tem mais? Ao longo de vdrias citagdes de Freire
ja elencadas nesta Dissertagdo, fica evidente seu compromisso com todos 0s sujeitos e ndo
apenas com 0$ mais promissores.

Outra difierenca essencial entre os autores estudados, e que nos remete

diretamente ao aluno do ensino superior em particular, e a qualquer aluno em geral, € que
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Freire o situa num contexto histdrico-social-cultural e econdmico. E um aluno de existéncia
claramente delineada. O aluno descrito por White € alguém atemporal, como que fora do
mundo e até de si mesmo, ja que é decrito mais como paciente que agente de sua propria
educagdo. E um aluno que ndo assume, mas sofre o processo educativo. Sem duvida, esta é
uma questdo a ser amplamente debatida nos diversos cursos de Licenciatura nas

Universidades.

4 AMETODOLOGIA
4.1 Na concepc¢ao de Paulo Freire

Um dos seus pilares metodologicos ¢ o dialogo. Este ndo € visto como uma
técnica”" e nem como uma “tatica”, para fazer dos alunos, amigos pois em assim sendo, o
dialogo seria manipulativo. “Ao contrério. o didlogo deve ser entendido como algo que faz
parte da propria natureza historica dos seres humanos™ (FREIRE e SHOR, 1992, p. 122).
Assim sendo, “o didlogo € a confirmacdo conjunta do professor e dos alunos no ato comum
de conhecer e re-conhecer o objeto de estudo™ (FREIRE e SHOR. 1992, p. 124). Nio ¢
uma transferéncia estatica de quem sabe, como algo do qual o professor tem posse mas
“uma aproximagdo dindmica na dire¢do do objeto” (FREIRE e SHOR, 1992, p. 124). Mas,
Freire faz algumas observacdes sobre o papel do professor neste didlogo horizontal,
democrético.

Primeiro, “isso ndo quer dizer que o educador renuncie ao que sabe” (FREIRE e

SHOR, 1992, p. 126). Isso seria uma mentira. uma hipocrisia. “Ao contrario, ele tem de
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mostrar sua competéncia aos alunos” (FREIRE e SHOR, 1992, p. 126). Em segundo lugar,
“o didlogo se da dentro de algum tipo de programa e contexto. Esses fatores condicionantes
criam uma tensdo para alcangar os objetivos que estabelecemos para a educagéo dialogica.
Para alcancar os objetivos da transformagdo, o didlogo implica responsabilidade,
direcionamento. determinacéo, disciplina, objetivos™ (FREIRE e SHOR, 1992, p. 127).

Em terceiro lugar, no “didlogo tem-se o direito de permanecer em siléncio! No
entanto, ndo se tem o direito de usar mal sua participagdo no desenvolvimento do exercicio
comum” (FREIRE e SHOR, 1992, p. 127). Por outro lado se “alguém tenta sabotar 0
processo, precisamente porque a aula é dialogica e lhe da a possibilidade de intervir, deve
ser punido (...) deve ser proibido de abusar da abertura da aula ou de interferir com os
outros alunos e o professor” (FREIRE e SHOR. 1992, p. 128).

Outros aspectos que Freire destaca sdo:

A criatividade precisa ser estimulada, néo so no nivel de individualidade do aluno, mas também
no nivel de sua individualidade num contexto social. Em vez de sufocar esse impeto de
curiosidade. os educadores deveriam estimular o arriscar-se, sem o qual ndo existe criatividade.
Em vez de reforcar as repetides puramente mecanicas de frases e de listas de fatos ou
acontecimentos. os educadores deveriam estimular os alunos a duvidar.

As escolas ndo deveriam jamais impor certezas absolutas aos alunos. Deveriam estimular a
certeza de nunca estar certo o bastante, método essencial para a pedagogia critica. Os
educadores deveriam também estimular as possibilidades de expressdo, a capacidade de correr
risco. Deveriam desafiar os alunos a discorrer sobre o mundo. Os educadores jamais deveriam
negar a importincia da tecnologia, mas ndo deveriam reduzir a aprendizagem a uma
compreenséo tecnoldgica do mundo (FREIRE e MACEDQ, 1990, p. 39).

Freire sugere aqui a substitui¢do da memorizagdo pela criatividade, e estimula o
desafio como forma de buscar o novo, o insuspeitado. E a terminologia deve ser usada ndo
como um fim em si mesma, para ndo incutir nos alunos uma cosmovisdo tecnologica.

Em “Pedagogia do Oprimido”, Freire faz impressionante paralelo entre o amor e o
dialogo, ja que para ele ¢ impossivel dialogar se ndo ha um profundo amor ao mundo e aos

homens E acrescenta:
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Somente com a supressio da situacdo opressora ¢ possivel restaurar o amor que nela estava
proibido.

Se ndo amo o mundo, se ndo amo a vida, se ndo amo os homens. ndo me ¢ possivel o dialogo.

Nio h4, por outro lado, didlogo, se ndo hd humildade. A promincia do mundo, com que 0s
homens o recriam permanentemente, ndo pode ser um ato arrogante.

O dialogo, como encontro dos homens para a tarefa comum de saber agir, se rompe, se seus polos
(ou um deles) perdem a humildade.

Como posso dialogar, se alieno a ignorancia, isto €, se a vejo sempre no outro nunca em mim?
Como posso dialogar, se me admito como um homem diferente. virtuoso por heranga, diante dos
outros, meros "isto", em quem nio reconhego outros eu?

Como posso dialogar, se me sinto participante de um gueto de homens puros. donos da verdade e
do saber, para quem todos os que estdo fora sdo "essa gente", ou sdo "nativos inferiores"?

Como posso dialogar, se parto de quem a pronuncia do mundo ¢ tarefa de homens seletos € que a
presenca das massas na historia ¢ sinal de sua deteriora¢do que devo evitar?

Como posso dialogar, se me fecho & contribuigdo dos outros, que jamais reconheco, e até me sinto
ofendido com ela?

Como posso dialogar se temo a superagdo e se, sO em pensar nela. sofro e definho?

A auto-suficiéncia € incompativel com o didlogo. Os homens que ndo tem humildade ou a
perdem, nido podem aproximar-se do povo. Néo podem ser seus companheiros de pronincia do
mundo. Se alguém ndo ¢ capaz de sentir-se e saber-se tio homem quanto os outros, € que lhe falta
ainda muito que caminhar, para chegar ao lugar de encontro com eles. Neste lugar de encontro,
ndo hd ignorantes absolutos, nem sabios absolutos: ha homens que, em comunhdo, buscam saber
mais.

Nio h4 também didlogo, se ndo hd uma imensa fé nos homens. Fé no seu poder de fazer e refazer.
De criar e recriar. Fé na sua vocagdo de ser mais, que ndo ¢ privilégio de alguns eleitos, mas
direito dos homens.

A fé nos homens é um dado « priori do didlogo (...)

Sem esta fé nos homens o didlogo ¢ uma farsa. Transforma-se na melhor das hipdteses, em
manipulagdo adocicadamente paternalista.

Ao fundar-se no amor, na humildade, na fé nos homens, o didlogo se faz uma relago horizontal,
em que a confianga de um pdlo ao outro € consequéncia ¢bvia. Seria uma contradi¢do se
amoroso, humilde e cheio de f& o didlogo ndo provocasse este clima de confianca entre seus
sujeitos (FREIRE, 1987b, p. 80-81).

Como prioritariamente, Feire escreveu sobre alfabetizacdo de adultos, um dos
pontos que ele destaca € que ndo ¢ possivel desvincular a leitura da palavra da leitura do
mundo, ja que “a leitura do mundo precede mesmo a leitura da palavra. Os alfabetizandos
precisam compreender o mundo, o que implica falar a respeito do mundo™ (FREIRE e
MACEDQO, 1990, p. 39). Evidencia-se aqui a alfabetizagdo critica, “sobretudo uma pds-
alfabetizag_:io, ndo pode deixar de lado as relagdes entre o econémico, o cultural, o politico,
e 0 pedagogico” (FREIRE e MACEDO, 1990, p. 39). Todo cuidado deve ser tomado para
que o alfabetizando ndo leia o “texto sem o contexto” (FREIRE, 1995a, p. 30). Por outro

lado, Freire diz que quando a gente faz a pergunta: o que conhecer?, a gente também se
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pergunta para que conhecer, e faz também a pergunta de como conhecer. E o “método de
conhecer”. “Como educador eu dou muito mais énfase a uma compreensdo de um metodo
rigoroso de conhecer. E ai é que eu falo em método; eu s6 falo em método para me referir a
isto e ndo aos chamados métodos pedagdgicos, didaticos, etc. A minha grande preocupagdo
¢ 0 método enquanto caminho de conhecimento” (FREIRE., citado por BRANDAO, 1988,
p. 96-97). Portanto, o método leva ao conhecimento, e ndo algo que obrigatoriamente esta
a servico do ensino; isso implica em encarar “o método enquanto caminho do
conhecimento” (FREIRE., citado por BRANDAO, 1988, p. 96-97), e ndo método
pedagdgico. didatico, etc. E numa praxis critica e dialética, ele ainda acrescenta que “a
gente ainda tem que perguntar em favor de que conhecer e, portanto, contra que
conhecer, em favor de quem conhecer e contra quem, conhecer” (FREIRE., citado por
BRANDAO, 1988, p. 96-97). E ele conclui que ¢ destas perguntas que os educadores se
fazem, e ao lado do conhecimento que é a educagdo, leva a confirmagdo “da natureza
politica da educagdo” (FREIRE.. citado por BRANDAO, 1988, p. 96-97).

O livro “Leitura critica de Paulo Feire” (FREIRE., citado por BRANDAO, 1988,
p. 96-97) apresenta dez interessantes exemplos de situa¢Ses dialogicas, criadas pelo proprio
Freire, que conduzem, os alfabetizandos & importante descoberta dos conceitos de natureza

e cultura. A titulo de ilustracdo transcreve-se a Situagdo I:

Homem, natureza e cultura
Slide ou desenho: o homem rodeado da natureza e de alguns rudimentos de cultura. Procurar os
seguintes contetdos: terra, céu, animal, planta, dgua, casa. Algum instrumento de agricultura que
seja facilmente identificdvel. algo que se possa reconhecer e situar (contetudos codificados).
Dai em diante, o trabalho do coordenador serd perguntar, jamais afirmar. Ele serd um moderador
do debate, ndo um ditador de catedra.
Esta ¢ uma situac¢do fundamental, pois leva a importante descoberta dos conceitos de natureza e
cultura.
Descodificacdo:
1. O que vemos aqui? - uma casa, um homem, etc..
2. Quem fez esta casa? - 0 homem.

Quem fez o homem? - Deus

Quem fez a agua? - Deus
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3. Como o homem fez a casa?
Como Deus fez a dgua?
4. Com que finalidade o homem fez a casa?
Com que finalidade Deus fez o homem?
5. O homem fez a dgua?
6. O que o homem pode fazer com a dgua? Ex.
7. Que sdo: agua, terra, ar, animal...? - Natureza
8. Que sdo: casa, livro, enxada, roupa? - Modificacdes que o homem introduz na natureza,
9. Entdo. ha diferenca entre natureza e cultura?
Problematiza¢do:
1. O que o homem criou e o que ndo criou?
2. Porque cultiva a terra? (fome).
3. Porque tem casa? (protecido).
4. Porque vive junto com a familia? (amor)
(TORRES, 1987, p. 77-78).

Interessantes inferéncias podem ser feitas a partir do exercicio acima. Didlogo,
respeito a opinido emitida, raciocinio, avaliagdo. conclusdes, sdo todas atividades dai
decorrentes, e que sdo elucidativas de uma metodologia que leva os alunos a ler a realidade
que os cerca, indo além do simples processo de alfabetizacdo.

Estes sdo principios metodologicos amplos, extraidos dos escritos de Freire.
Naturalmente que ha as especificagdes particulares do seu método de alfabetizagdo de
adultos, o qual ndo ¢ objeto dessa dissertacdo. Aos que se interessarem pelo mesmo,
remete-se a leitura de “Conscientizagdo - teoria e pratica da libertagdo™ - ja anteriormente
comentado. no qual, a partir da pagina 40 ha uma detalhada descri¢do daquele método. E

também em outra obra sua "Educagdo e mudanga" a partir da pagina 61 até o final.

2.2 Na concep¢io de Ellen White

Como tudo o mais em White, também a metodologia tem base biblica. Para ela, “a

Biblia deve tornar-se o fundamento e o assunto da educacdo”(WHITE, 1975. p. 474). E

enfatiza que “em nossos educandarios a Biblia deve tornar-se a base de toda a educac¢do”
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(WHITE, 1975, p. 491). E na Biblia, ela indica como exemplos aos professores, os metodos
utilizados por Jesus em Seus ensinos. “Na instru¢do que Cristo deu a seus discipulos e as
pessoas de todas as classes que vieram ouvir Suas palavras, havia aquilo que os elevava a
um alto nivel de pensamento e agdo” (WHITE. 1975, p. 581). E ainda: “Os metodos do
ensino de Cristo, caso sejam seguidos, dardo poder e eficacia...” (WHITE, 1975, p. 456). E
ela especifica quais eram estes métodos:

a) “As ilustragdes empregadas por Cristo eram tiradas das coisas da vida diaria e,
conquanto fossem simples, encerravam admiravel profundeza de significacéo.
As aves do céu, os lirios do campo. a semente a brotar, o pastor e as
ovelhas...” (WHITE, 1994, p. 216):

b) “Cristo servia-se sempre de linguagem simples” (WHITE, 1994, p. 216);

¢) “Unicamente pela simpatia, fé e amor podem os homens ser atingidos e
enobrecidos™ (WHITE, 1968, p. 78):

d) “Em cada ser humano Ele divisava infinitas possibilidades. Via os homens
como poderiam ser... (...) Olhando para eles com esperanca inspirava-lhes
esperanga. Encontrando-os com confianga. inspirava-lhes confianga” (WHITE,
1968, p. 80).

e) “Cristo ligou os homens a Seu coragdo pelos lagos da dedicagdo e do amor, e
pelos mesmos lagos ligou-os a seus semelhantes. Para Ele o amor era a vida, e
a vida era o servi¢o em prol de outrem™ (WHITE, 1968, p. 80).

Atendimento e respeito as diferencas individuais, encarar o ser humano de forma

integral e prospectiva, antevendo o que cada um poderia vir a ser, esperanga, amor,

confianca e fé em cada estudante — estes sdo os primeiros pilares metodologicos e
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categoriais que White estabelece para a agdo docente. E coerentemente com outras de suas

idéias, ela volta-se para o valor educativo da natureza ao lembrar que:

Tanto quanto possivel, seja a crianca, desde os mais tenros anos, colocada onde este
maravilhoso compéndio possa abrir-se diante dela. Que possa ela contemplar as cenas gloriosas
desenhadas pelo Artista-mestre sobre a tela mutavel dos Céus, que se familiarize com as
maravilhas da terra e do mar; que observe os mistérios que se vao revelando nas estacles em
continua sucessdo, e em todas as Suas obras aprenda acerca do Criador.

De nenhuma outra maneira poderd o fundamento de uma verdadeira educacio ser langado tdo
firmemente, tdo seguramente (WHITE, 1968, p. 100-101).

Uma metodologia que leve isto em consideragdo procurara colocar os alunos para
fora das salas de aula, em visitas constantes a parques, pracas, reservas florestais. fazendas,
hortas, pomares, zooldgicos, estagdes botanicas e a0 mesmo tempo procurard trazer para a
sala de aula e a escola a propria natureza, na forma de vasos, plantas, hortas escolares,
aquarios, viveiros, sementeiras e outros recursos semelhantes.

Nota-se também em White um outro principio metodologico — a preocupacio
social. “Todas as coisas, tanto no Céu como na Terra, declaram que a grande lei da vida é a
lei do servigo em prol de outrem™ (WHITE, 1968, p. 103). E ela enfatiza mais, ilustrando

esta idéia com o servigo que a natureza presta ao homem:

O Pai infinito atende a vida de todo ser vivente. Cristo veio a Terra "como Aquele que serve". (S.
Lucas, 22:27). Os anjos sdo "espiritos ministradores, enviados para servir a favor daqueles que
hdo de herdar a salvagdo" (Hebreus, 1:14). A mesma lei do servigo estd escrita sobre todas as
coisas em a Natureza. Os passaros do ar, as bestas do campo, as arvores da floresta, as folhas, as
flores, o Sol no céu e as estrelas luzentes, tudo tem seu ministério. O lago e o oceano, o rio e as
fontes, cada um tira para dar.

A medida que todas as coisas assim contribuem para a vida do mundo, também garantem a sua
propria. "Dai. a ser-vos-4 dado" (S. Lucas 3:38) - € a licdo nio menos seguramente ¢scrita em a
Natureza do que nas paginas das Escrituras Sagradas.

Assim como os vales e planicies abrem passagem as correntes das montanhas para atingirem o
mar, aquilo que eles proporcionam € restituido centuplicadamente. A corrente que segue
murmurando pelo seu caminho, deixa atrds de si seus dons de beleza e frutificagdo. Através dos
campos. despidos e tisnados sob o calor do Verdo, uma linha de verdura assinala o curso do rio;
cada bela arvore, cada botdo, cada flor constitui uma testemunha das recompensas que a graca de
Deus decreta a todos o0s que se tornam seus condutores ao mundo (WHITE, 1968, p.103-104).

Analisando-se o capitulo “Ensino da Natureza”, que ocupa as paginas 97 a 120 da

edicdo em portugués de seu livro “Educacdo™, percebe-se que ela fala em planetas, estrelas,
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gtomos, orvalho, espinho, sementes, trigo, colheita, arco-iris. palmeiras, raizes, rios,
formigas, animais, passaros, 4guias, fontes, nuvens, plantas aquaticas, mares, cerragdo,
neblina, apontando o efeito educativo de cada fendmeno e de cada elemento da natureza.
Aprendendo a observar, a avaliar, a discriminar, a extrair ligdes, a comparar, 0 proprio
estudante tirara suas licdes e conclusdes, pois White adverte que “ndo devemos meramente
falar as criancas a respeito dessas criaturas de Deus” (WHITE, 1968, p. 117), mas que
“muitas sdo as ligdes que assim se podem aprender” (WHITE, 1968, p. 119). E uma espécie

de auto-didaxia que se infere ao ler White afirmar que:

Destarte, enquanto as criangas ¢ jovens obtém conhecimento dos fatos por meio de professores e
compéndios, aprendam por si mesmos a tirar li¢des e discernir verdades. Nos seus trabalhos de
jardinagem, interrogai-os sobre o que aprendem com o cuidado das suas plantas. Olhando eles
para uma bela paisagem, perguntai-lhes por que Deus vestiu 0s campos e 0s bosgues com tais
matizes formosos e variados. Por que ndo foi tudo colorido com um fusco sombrio? Quando
colherem flores, fazei-os pensar por que Ele nos poupou estas belezas que evadiram de Eden.
Ensinai-os a observar por toda a Natureza as manifestas evidéncias do pensamento de Deus para
conosco, e a maravilhosa adaptacio de todas as coisas a nossa necessidade e felicidade (WHITE,
1968, p. 119).

Observacdo e didlogo sdo os elementos presentes na citagdo acima, citagdo esta
que ¢ elucidativa de outras, de outros livros seus, que apresentam o mesmo significado.

A mesma énfase que ela da ao ensino da natureza, ela coloca no papel educativo da
Biblia, conforme ja descrito nesta dissertagdo. Aqui retoma-se o tema apenas para lembrar
que para White: “As grandes forcas incentivas da alma sdo a fé. a esperanga e a caridade; €
para estas que apela o estudo da Biblia, bem dirigido. A beleza exterior da Biblia, e beleza
das imagens e expressdes, ndo €, por assim dizer, sendo o encaixe de seu tesouro real - a
beleza da santidade. No relato que apresenta de homens que andaram com Deus, podemos
apanhar os lampejos de Sua gloria” (WHITE, 1968, p. 191).

Extremamente interessante, se levarmos em consideracdo a época em que White

escreveu (final do século passado), é o seu ndo conformismo com a excessiva énfase que o
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que ver especialmente com a memoria. Esta faculdade foi sobrecarregada ao extremo,
enquanto outras faculdades mentais nio foram desenvolvidas de maneira correspondente”

(WHITE, 1968, p. 230). E ela apresenta a conseqiiéncia do uso exagerado da memorizagéo:

A educagdo que consiste no exercicio da memoria, com a tendéncia de descorogoar o pensamento
independente, tem uma influéncia moral que ¢ pouco tomada em conta. Ao sacrificar o estudante
a faculdade de raciocinar e julgar por si mesmo, torna-se incapaz de discernir entre a verdade e o
erro, e cai ficil presa do engano. E facilmente levado a seguir a tradicio e o costume (WHITE,
1968, p. 230).

Objetivos claros e planejamento eficiente que envolva faculdades mentais mais

satisfatorias que a simples memorizagdo € o que ela enfatiza ao afirmar:

...umn carater bem equilibrado e o rabalho eficiente em qualquer ramo, dependem em grande
parte daquele desenvolvimento simetrico que € o resultado de um ensino proficientz e geral. (...)
Antes de tentar ensinar uma matéria. deve-se ter em seu espirito um plano distinto, e saber o que
precisamente deseja conseguir. Nio deve ficar satisfeito com a apresentacdo de qualquer assunto
antes que o estudante compreenda os principios nele envolvidos, perceba a sua verdade. e esteja
apto a referir claramente o que aprendeu.

Tanto quanto o grande propdsito da educagio haja de ser conservado em vista, deve o jovem ser
animado a progredir precisamente até¢ onde suas capacidades o permitam (WHITE, 1968, p.233-
234).

Alias, White enfatiza reiteradas vezes a questdo do desenvolvimento maximizado
das faculdades mentais, tanto para alunos, como para professores. Nao ha nos seus escritos
nenhuma instrugdo especifica sobre a qual corrente pedagégica deva ser seguida, mas ela
deixa bem claro a necessidade e a importancia de uma mente auténoma, inteligente,

experiente e cristd. Diz ela:

O Senhor nio designou algum plano especial ¢ exato na educagdo. E o temor do Senhor que
constitui o principio da sabedoria. Quando homens com seus diferentes tragos de cardter
assumirem a obra que lhes foi designada como professores e seguirem um plano de ensino de
acordo com suas proprias capacidades. eles ndo devem supor que precisam ser um fac-simile dos
professores que labutaram antes deles. para ndo estragar seu proprio registro (WHITE, 1987, p.
227-228).
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Pode-se inferir da cita¢do acima que, apesar de seu evidente referencial biblico, que
White indica ndo haver Deus indicado especifidades metodolégicas na Biblia, mas que cada
professor. no uso pleno de suas potencialidades mentais, deva, nfo se apegando a um
método Unico e acabado, fazer o seu melhor. Faz ela ainda a ressalva, de que se deva evitar
a “imitacdo”, de métodos, usados com sucesso por outros professores. E de se indagar o
porque dessa ressalva, e tentar inferir uma resposta. Para evitar imitagOes vazias de sentido
e significado? Para estimular os professores a criar e ndo copiar? Para cada um desenvolver
seu proprio estilo e método de ensinar? Para estimular o crescimento intelectual e
profissional individual? Todas estas conjecturas nos parecem validas, como adendo de que
cada professor, em cada época histdrica, em cada contexto cultural, social e econdmico
deve encontrar a sua melhor maneira de "estar sendo professor”. Tendo como base,
alicerce. os principios e ensinamentos de Cristo.

E para White, o ensino das linguas e da comunicag@o, da historia e das demais
ciéncias. enfim tudo aquilo que € objeto do processo académico deve visar a formagdo do
carater. Diz ela que os estudos “podem ser dirigidos de tal maneira que propenderdo ao
fortalecimento e a formacgdo do carater” (WHITE, 1987, p. 238) e que:

Tal estudo proporcionard uma visdo larga e compreensiva da vida. Auxiliard a mocidade a
entender algo de suas relagfes ¢ dependéncias, bem como qudo maravilhosamente nos achamos
ligados uns aos outros na grande fraternidade da sociedade ¢ das nagdes e em que grande
extensdo representam a opressdo e degradacio de um membro uma perda para todos (WHITE,
1987, p. 238).

Lembramos finalmente que White ndo se conformava com o tradicionalismo que
regia a acdo educativa de sua €poca: “...em nossa obra educativa ndo devemos seguir 0s
métodos adotados em nossas escolas antigas. Ha entre nos (os adventistas) muito apego a
velhos costumes...” (WHITE, 1994, p. 533) H4 aqui uma relativa abertura ao novo, a

modernidade, a experimentagdo de novas praticas pedagdgicas. Levando-se em
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consideracdo o contexto histdrico e religioso conservador em que entdo se vivia na
América, tal declarag¢do ndo deixa de surpreender.

Concluindo:

Paulo Freire iniciou sua vida docente como professor de Portugués, no Recife, na
mesma escola onde havia concluido seu segundo grau. Mais tarde foi professor
universitario. Sua tltima experiéncia como professor antes do exilio, foi como alfabetizador
de adultos. Ao retornar do exilio, tornou-se professor, desta vez de cursos de pos-
graduagdo. Portanto, ao escrever sobre métodos de ensino, € de se presumir que Freire o
faca em grande parte amparado em sua propria vivéncia. Alids, para ele ndo ha método de
ensino, pois ele ndo pode ser desvinculado do ato de aprender. O que se tem, portanto, €
um sistema de ensino/aprendizagem, e na sua concep¢do, um sistema dialético de
ensino/aprendizagem. Dialético porque, para Freire, ao aluno ndo basta conhecer e criticar a
realidade, mas agir para transforma-la. Tal metodologia deve deixar evidente as
contradi¢des em cada fendmeno que esta sendo estudado.

Aqui fica mais uma vez evidenciada a influéncia do pensamento de Marx, pois a
tese deste sobre Feuerbach é que “os filosofos até agora interpretaram o mundo - € preciso
transforma-1o0” (...) E ainda “o educador deve também ser educado™ (MARX, citado por
FREIRE, 1987a, p. 133). E ainda MARX na Sagrada Familia:

“A historia ndo faz nada, ndo possui nenhuma imensa riqueza, nio liberta nenhuma
classe de lutas: quem faz tudo isto, quem possui e luta ¢ 0 homem mesmo, o homem real,
vivo; ndo ¢é a historia que utiliza 0 homem como meio para trabalhar seus fins - como se se
tratasse de uma pessoa a parte - pois a historia ndo € sendo a atividade do homem que

persegue seus objetivos” (FREIRE, 1987a, p. 133).
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E aqui que White se distancia de Freire, pois ndo se nota nela tal preocupagdo. Ela
ndo fala de transformagdo da realidade social e econdmica, pelo menos ndo nesta conotago
politica, ja que seu referencial e cosmovisdo sdo religiosos. Para ela ha uma nova realidade a
ser buscada, nido pelo caminho da luta pelas transformagdes sociais, mas pela luta da
transformacgdo pessoal, individual. Ela indica a alunos e professores a regra biblica do
“amai-vos uns aos outros” para a supera¢do do conflito oprimido/opressor, e transfere para
uma futura vida imortal a solu¢do final e definitiva de tal conflito.

H4a que se destacar ainda, a profunda semelhanca entre a situagdo dialdgica de
Freire, descrita anteriormente, com sua série de perguntas de descodificagdo, e as
recomendagdes que White faz, de que, mediante a observacgdo. a crianca é levada a ter
respostas para muitas indagagdes. Em ambos os casos. o procedimento ¢ dialogico, pois a

partir do didlogo. o aluno tira suas proprias conclusdes.

5 A AVALIACAO

3.1 Na concepcio de Paulo Freire

Sendo o didlogo a medida metodolégica para Freire, também a avaliagdo do
desempenho escolar devera ser dialogica. Ele lembra que ndo se deve confundir avaliacdo
com inspecdo:

Entendida assim, a avaliagdo ndo € o ato pelo qual A avalia B. E o ato por meio do qual A e B
avaliam juntos uma prdtica, seu desenvolvimento, os obsticulos encontrados ou os erros e
equivocos porventura cometidos. Dai o seu carater dialogico.
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"Tomando distincia" da acdo realizada ou realizando-se. os avaliadores a examinam. Desta
forma, muita coisa que antes (durante o tempo da a¢do) ndo era percebida, agora aparece de
forma destacada diante dos avaliadores. Neste sentido, em lugar de ser um instrumento de
fiscalizagdo, a avaliagdo € a problematizag¢do da propria agdo (FREIRE, 1987a, p. 26).

Este didlogo aberto, antidogmatico. criativo, enriquecera o processo avaliativo.
Isto implica no respeito ao senso comum. E o professor democratico, tal como Freire

teoriza ndo apenas avalia, mas, mais que isto, desafia os seus alunos.

Desafiar os educandos com relagdo ao que Ihe parece o seu acerto ¢ um dever da educadora ou do
educador progressista. Que educador seria eu se ndo me sentisse movido por forte impulso que
me faz buscar, sem mentir, argumentos convincentes na defesa dos sonhos por que luto? Na
defesa da razdo de ser da esperanga com que atuo como educador.

O que ndo € licito fazer ¢ esconder verdades, negar informages, impor principios, castrar a
liberdade do educando ou puni-lo, nfio importa como, porque ndo aceite, por varias razdes. o meu
discurso. Porque recuse a minha utopia. Isto sim, me faria tombar incoerentemente no sectarismo
destruidor que critiquei durante ontem na Pedagogia do oprimido. e critico hoje ao revisa-la, na
Pedagogia da esperanga (FREIRE. 1994b, p. 84).

Paulo Freire, alids, fala pouco em avaliagdo. Para ele. muito mais importante ¢
aprender a aprender, sempre, de forma continuada — ele chega a dizer que foi esta a grande
aprendizagem que o exilio lhe ensinou, pois:

Foi durante o exilio que compreendi com clareza o quanto sempre estive verdadeiramente
interessado em aprender. O que aprendi no exilio é o que recomendaria a todos os leitores deste
livro: esteja todo dia aberto para o mundo, esteja pronto para pensar; esteja todo dia pronto a ndo
aceitar o que se diz, simplesmente por ser dito; esteja predisposto a reler o que foi lido; dia apds
dia, investigue, questione ¢ duvide. Creio que o mais necessario ¢ duvidar. Creio ser sempre
necessario ndo ter certeza, isto €, nio estar excessivamente certo de "certezas". Meu exilio foi um
longo periodo de continua aprendizagem (FREIRE ¢ MACEDQ, 1990, p. 116).

Disto se evidencia que o ensino democratico, critico, libertador, ndo pode ser
padronizado (FREIRE e SHOR, 1992, p. 38). Se ndo pode ser padronizado, também nio
pode ser avaliado segundo os padrdes tradicionais ou padrdes da educagdo bancaria.
Mesmo porque, ao escrever prioritariamente sobre alfabetizacdo de adultos, e mais
particularmente sobre alfabetizandos de paises pobres, o resultado final a ser aferido por

todos, € a conquista da leitura em duas dire¢des: o material impresso, e do mundo.
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5.2  Na concepcio de Ellen White

A avaliagdo da aprendizagem ¢ um aspecto do processo educativo que ndo
escapou das preocupagdes de White enquanto escritora de assuntos educacionais. Ndo lhe
deu, todavia, 0 mesmo espago e o mesmo relevo que dedicou a outras questdes da
educagdo. Mesmo assim. seus preceitos sdo bastante claros e ndo deixam margem a duvida.
J& na sua época ela ndo concordava com o rigido sistema de notas, que ndo leva em conta o
real desenvolvimento do aluno em consonancia com as suas diferengas individuais e niveis

diferentes de maturidade. Diz ela:

O sistema de avaliacdo € por vezes, um entrave ao real progresso do aluno. Alguns sdo tardos, a
principio. ¢ o seu professor precisa de grande paciéncia. Podem, todavia, depois de pouco tempo,
aprender tdo rapidamente. que surpreenda o mestre. Outros talvez parecam muito inteligentes,
mas o tempo vira demonstrar que desabrocharam demasiado rdpido. Ndo ¢ sdbio o sistema de
limitar rigidamente as criancas a notas (WHITE, 1994, p. 177).

E como o fez em outras ocasides, lembra que cada aluno é uma potencialidade que
ndo deve passar desapercebida ao professor, preso a realidade do aluno a quem deve

avaliar. Isso somente serd possivel com um envolvimento pessoal entre ambos. Para White.

Muitos jovens que aparentemente nada prometem, sdo ricamente dotados de talentos que ndo
aplicam a uso algum. Suas faculdades permanecem ocultas por causa da falta de discernimento
por parte se seus educadores. Em muito menino ou menina de aparéncia t3o pouco atraente como
a pedra ndo lavrada, pode-se encontrar precioso material que resista a prova do calor, tempestade
e pressdo. O verdadeiro educador, conservando em vista aquilo que seus discipulos podem tornar-
se, reconhecerd o valor do material com que trabalha. Tera um interesse pessoal em cada um de
seus alunos, e procurara desenvolver todas as suas faculdades (WHITE, 1968, p. 232).

Ha que se lembrar aqui que para White “educagdo € o desenvolvimento
harménico™ das diversas faculdades e dimensGes que compde conjuntamente o ser humano:
o fisico, o intelecto, o espirito (WHITE, 1968, p. 13). Coerentemente, duas centenas de

paginas adiante ela lembra que ndo deve ser perdido de vista que “um carater bem
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equilibrado e o trabalho eficiente em qualquer ramo, dependem em grande parte daquele
desenvolvimento simétrico de um ensino proficiente e geral” (WHITE, 1968, p. 233). E
completa, afirmando que “a verdadeira educacdo ndo desconhece o valor dos
conhecimentos cientificos ou aquisicdes literarias; mas acima da instrugdo aprecia a
capacidade, acima da capacidade a bondade, e acima das aquisi¢des intelectuais. o carater.
O mundo ndo necessita tanto de homens de grande intelecto, como de nobre cardter.
Necessita de homens em quem a habilidade € dirigida por principios firmes” (WHITE,
1968. p. 225).

Portanto, pode-se inferir disso tudo uma avaliagdo que privilegie todas estas
dimensdes. Isto implica numa visdo integral do educando.

Concluindo:

Para Freire, avaliagdo dialogica. Para White, uma avaliagdo renovadora. Ambos
ndo enfatizam a avaliagdo, pois para ambos a educacdo ¢ um processo permanente . Ele fala
na inclusdo do ser, no assumir-se inconcluso (FREIRE, 1997, p. 64-65). Dai a educagdo ser
um processo permanente na sua tarefa ontoldgica (como ele mesmo se refere), o que acaba
por tirar da avaliagdo a sua dimensdo mensurativa, td3o presente na pratica escolar
tradicional. White, encara a educagdo como um processo que deve perdurar durante toda a
existéncia possivel do homem - o que acaba por alargar de tal maneira a dimensdo temporal
do processo educativo, que acaba também por minimizar a questdo mensurativa. Ela deixa
claro, também, o seu ndo conformismo com os procedimentos avaliativos tal como
praticados nos seus dias.

Creio, nos limites estreitos destas comparagdes entre os cinco elementos basicos da
didatica — escola, professor, aluno, métodologia e avaliagio — e que ocuparam todo este

capitulo. ter conseguido demonstrar as imbricagdes entre ambas as conceituacdes. tanto as
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de Freire, quanto as de White. Longe de serem excludentes, elas se completam ou melhor,
se complementam. Interessante que praticamente um século separa os dois autores no
tempo, (com todas as circunstincias historicas que isto implica), mas percebe-se um
concorddncia vocabular notavel entre eles. Respeito. fé, esperanga, amor ao educando,
testemunho, fraternidade, autonomia de pensamento sdo idéias ilustrativas de um
paralelismo que, a primeira vista. e numa andlise mais superficial, seria dificil acreditar que
existiria. Freire chegou a escrever dois livros sobre algumas dessas id€ias: Pedagogia da
Esperanca (Paz e Terra, 1994) e Pedagogia da Autonomia (Paz e Terra, 1997).

Creio também, que uma andlise posterior de outros elementos didaticos e
metodoldgicos seria interessante, e que revelard provavelmente, outros "cruzamentos" entre

as concepgdes destes dois educadores.



CAPITULO V — PESQUISA PARTICIPANTE REALIZADA COM
PROFESSORES UNIVERSITARIOS DA FACULDADE ADVENTISTA

DE EDUCACAO SOBRE A SUA PRAXIS PEDAGOGICA

Ap6s os capitulos iniciais desta dissertagdo, todo eles de natureza teorica, optou
esta pesquisadora por fazer uma tentativa de detecgdo dos principios educacionais dos
professores universitario da Faculdade Adventistas de Educacdo. em Engenheiro Coelho,
interior do estado de Sdo Paulo. Sendo uma Faculdade Adventista com professores
adventistas. e sendo Ellen White uma escritora adventista que escreveu prioritariamente
para educadores adventistas, a pergunta a ser pesquisada era: serd possivel detectar White
na praxis destes docentes?

Mas, ao mesmo tempo, porque ndo tentar também detectar o que existiria de Paulo
Freire na praxis destes docentes, ja que ele ¢ um educador com preocupagdes cristds e
alguém tdo presente no pensamento pedagdgico brasileiro?

O desafio proposto era verificar a coeréncia entre aquilo que White menciona estar
presente na pedagogia que se deve encontrar nas escolas adventistas de qualquer nivel, e a
efetiva acdo académica em sala de aulas. A descri¢do das experiéncias vivenciadas em
comparagdo com a teoria aqui descrita se afigura como altamente elucidativa do binémio
idealidade versus realidade. O cotidiano da agdo docente, pensava esta pesquisadora, seria 0
elemento chave para se avaliare o grau de congruéncia de tal bindmio.

Esta opgdo metodologica se tornou exeqiiivel devido alguns fatores:

a) o apoio recebido da direcdo da faculdade;

b) a boa-vontade por parte dos professores envolvidos;
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¢) o fato de a pesquisadora ser professora na mesma faculdade. e portanto, colega

dos envolvidos.

Alids, estes ultimos fatores é que possibilitaram a opgdo pela “pesquisa
participante”. Como afirma BERENS (1996, p.147) “Este fator apresenta a pesquisadora
como agente integrado no processo e ndo como uma estranha, uma intrusa nas relagoes de
trabalho”. BRANDAO citado por BERENS (1996, p. 147), assim define a pesquisa
participante: “Onde afinal pesquisadores e pesquisados sdo sujeitos de um mesmo trabalho
comum, ainda que com situagdes e tarefas diferentes™.

O fato desta pesquisadora estar ha cinco anos trabalhando na Faculdade Adventista
de Educagdo, lhe permitiu constatar que nas cinco “semanas de planejamento” que
antecederam os respectivos anos letivos, foram apresentadas palestras e feitos debates
referentes ao pensamento pedagdgico de White, para dar aos professores o necessario
embasamento tedrico e a orientagdo para seu desempenho em suas salas de aulas. Cada ano
letivo também, é escolhido um dos livros de White, como “o livro do ano”, que deve ser
lido por todos os professores da faculdade, e que é comentado em reunides devocionais
diarias que antecedem a jornada escolar. E. portanto, bastante forte a presenca de White no
dia a dia da Faculdade. E ¢é ai que outra questdo se impJe: esta presenca se traduz na pratica
exercida nas salas de aula?

No ano letivo de 1998, a Faculdade Adventista de Educacdo. nos seus dois
cursos - Pedagogia e Letras - contou com um corpo docente de 32 professores. A todos
eles foi entregue um questiondrio, com uma unica questdo bastante aberta:

“Descrever em poucas palavras sua prdtica pedagégica. inclusive sobre sua

metodologia, sistema de avaliagdo e outros .
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Dos questionarios entregues. retornaram. dezessete, que foram analisados segundo
os cinco elementos da acdo pedagdgica descritos no capitulo anterior: a escola, o professor,
o aluno, aqui abordados conjuntamente sob a expressdo “relacionamento professor-aluno”,
a metodologia e a avaliacdo. Na analise. procurou-se evidéncias do pensamento de White €
também de Freire.

Passando-se a andlise dos resultados, vamos abordar separadamente cada um dos
quatro elementos acima citados. e transcrever depoimentos elucidativos e ilustrativos do

item em pauta.

1 ESCOLA

Em nenhuma das respostas ficou evidenciada a questdo “escola”. Notou-se, isto
sim, da parte de alguns poucos. uma certa preocupagdo com relagdo ao “clima™ que se
instala em sala de aula, como se exemplifica pelos seguintes depoimentos:

Depoimento 1.1: “(...) nesse clima de liberdade e auséncia de barreiras, conquanto
de compreensdo e respeito mutuos, as aulas sdo ministradas...”

Outro professor coloca énfase no aspecto fisico da classe, como demostrado no

Depoimento 1.2.: “Trabalho com a classe em semi-circulo.”

Estes dois depoimentos abordam questoes bem diferentes da sala de aulas: a
disposicdo das carteiras, € um clima de liberdade, sem barreiras, com respeito €
compreensdo reciprocas. Notou-se, todavia, que o tema ndo foi abordado na profundidade e

na extensdo que White indica.
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No depoimento n° 1, ¢ nitida a semelhanga com a postura freireana, ao professor
usar palavras como liberdade, auséncia de barreiras, compreenséo e respeito mutuos, Como
diz Freire: “o clima de respeito que nasce de relacdes justas, sérias, humildes, generosas...
autentica o carater formador do espago pedagogico”™ (FREIRE, 1997, p. 103). E White,
lembra que pais e professores “comandantes”, que ditam regras, que se mantém frios e
reservados. destituidos de simpatia, ndo estdo optando pelo melhor sistema educacional
(WHITE. 1994, p. 76). Parece-me que este professor conseguiu fazer uma sintese bastante
interessante e fiel entre 0 que ambos os autores se referem quanto ao “clima” em sala de
aulas.

No depoimento 1.2. ao falar das carteiras em semi-circulo, o professor revela estar
afastando-se do seu “circulo de seguranga”, o qual FREIRE descreve no “Pedagogia do
Oprimido™ (1987b, p. 27), e revela por esta atitude, uma postura de abertura ao novo a

dialogicidade horizontal.

2 RELACIONAMENTO PROFESSOR-ALUNO

Quanto a este item, notou-se uma preocupacdo percentualmente maior de
professores alertas para esta questao.

Depoimento 2.1: “Gosto muito de dar aulas e tenho procurado fazé-lo da melhor
forma possivel, mas sinto que preciso melhorar mais, oferecendo uma oportunidade cada
vez maior de participagdo dos alunos”.

Depoimento 2.2: “Minha énfase centra-se na relagdo professor-aluno. Antes de

qualquer conteido programatico, vem o ser humano e procuro deixar o aluno livre e a
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vontade para expor duvidas e questionar idéias. E muito mais facil trabalhar em um clima de
confianga”.

Nota-se neste item, que os professores que participaram da pesquisa, estdo bem
conscientes da importancia do bom relacionamento professor-aluno. Tanto White quanto
Freire priorizam esta questdo, e as respostas aos questionarios evidenciaram uma
consciéneia bem clara a este respeito. Um outro professor, cujo depoimento ndo se
transcreveu acima, chegou a afirmar: “Procuro privilegiar a relagdo professor-aluno...”

Parece-me que estes dois depoimentos acima referidos se inserem numa
continuagio 16gica dos depoimentos do item 1 (escola). Nenhum professor se referiu &
localizagdo da escola junto a natureza (White) ou a escola como Circulo de Cultura
(Freire), mas tanto l& como aqui, evidenciou-se a qualidade das relagdes que se estabeleceu
entre educadores/educandos. O depoimento 2.1 é uma declaragédo de aprego a profissdo do
magistério. Outro depoimento com teor semelhante diz que “amo o que fago, sinto-me
realizada como professora, estou ja quase me aposentando e confesso que vou sentir
saudades”. Pode-se, portanto, detectar a presenga de um forte componente emocional nos
depoimentos. que efetivamente esta presente na teoria de Freire e de White. White fala em
professores “educadores de fato”, WHITE (1976, p. 114) e Freire fala em “professores
comprometidos™: “O compromisso, proprio da existéncia humana, sO existe no engajamento
com a realidade, de cujas ‘aguas’ os homens verdadeiramente comprometidos ficam
‘molhados, ensopados’ ” (FREIRE, 1979, p. 18).

No depoimento 2. 2, ao afirmar que procura “deixar o aluno livre e a vontade para
expor duvidas e questionar idéias”, fica nitida a preocupacdo com o dialogo, o respeito as
idéias, algo tdo proximo ao que White e Freire preconizam, conforme ja demonstrado nos

capitulos anteriores.
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3 METODOLOGIA

A analise das respostas a este quesito revelou que os professores foram mais
minuciosos e se estenderam mais ao responder sobre metodologia. Talvez por que a
pergunta se referia a ela de forma direta.

Depoimento 3.1: “Minha pratica pedagogica tem sido lamentavelmente mais
tradicional que atual”.

Depoimento 3.2: “Basicamente divido minha pratica pedagdgica em duas frases:

1°) aula expositiva com didlogo, onde a reflexdo tem um lugar de destaque:

2°) oficinas: neste tipo de aula o aluno produz e vé os resultados do seu trabalho™.

Depoimento 3.3: “Estou procurando diminuir sensivelmente as aulas expositivas e
aumentar as discussdes. leituras em grupo e seminarios”.

Depoimento 3.4: “Em minha pratica pedagogica tento fazer de minhas aulas algo
vivo, dindmico e motivador. Minha meta é por os alunos a pensar, desenvolver o
pensamento ldgico. criticar. concluir. Tenho dado espago para que eles participem e
expressem suas duvidas®”.

Depoimento 3.5: “Tenho procurado em minha pratica pedagdgica tornar o
processo ensino-aprendizagem o mais ativo possivel através de uma variedade de métodos e
estratégias que envolvam a participacgdo efetiva dos alunos...”

Nitidamente revelou-se uma preocupagdo dos professores de fugir das aulas
expositivas tradicionais, buscando-se novas formas de abordar os contetudos
programaticos. Muitos “confessaram™ estar ainda presos ao tradicionalismo. o que ja € em
si mesmo, um indicio de ndo conformismo com esta situagdo. Outros professores foram

bastante detalhistas. apresentando inclusive listas de estratégias que sdo eventualmente
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usadas. Foram citados: estudos de casos, produgdo e/ou reprodugdo de conteudos, leituras
de artigos de revistas e jornais, elaboragéo de projetos, estudo dirigido. semindrios, grupos
cooperativos, oficinas e outros.

Ressalte-se aqui uma dupla constatagdo: os professores se consideram mais
tradicionais do que gostariam, e em segundo lugar, e a partir dai, estao em busca de novas
metodologias. Todavia, ndo se revelou, em nenhum momento, uma tentativa de se ajustar
esta preocupagdo aos principios metodologicos whiteanos ou freireanos. conforme descritos

nos capitulos anteriores desta dissertagao.

4 AVALIACAO

Aqui as respostas se evidenciaram bastante inovadoras mas muitos nao abordaram
a questdo, apesar de estar explicitada na pergunta feita.

Depoimento 4.1: *... sempre procurei avaliar o aluno por um conjunto maior de
fatores do que simplesmente a nota da prova em si”.

Depoimento 4.2: “O processo de avaliagdo € continuo. No final de cada unidade
procuro avaliar o resultado. Durante o semestre faco muitas avaliagdes. A prova € apenas
um dos instrumentos e, para mim, ndo ¢ o mais importante™.

Depoimento 4.3: “A avaliagdo tem seus limites, por isso procuro um sistema de
avaliacdo interativo, participativo, no qual o aluno tem espaco para opinar sobre a justica
da avaliacdo e possa defender o seu ponto de vista e mostrar 0 contrario. caso tenha sido

injusticado”.
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Depoimento 4.4: “Ao final de cada semestre O aluno recebe uma ficha de
avaliacdo, que pode ser anonima, onde ele fara uma analise do curso e do professor, como a
que esta anexa’ (o professor anexou a ficha a resposta dada).

Depoimento 4.5: “Para mim, avaliar ¢ bem mais do que simplesmente medir o
quanto o aluno conseguiu reter na memoria. Avalio constantemente através de sua
participagdo individual e em grupo. (...) Esta avaliacdo me ajuda a localizar o quanto 0s
alunos captaram e onde devo dar um melhor enfoque. Em tudo e em diferentes momentos
uso a auto-avaliacdo onde ele mesmo mede 0 quanto progrediu, levando em conta, € claro,
sua realidade. E curioso ver o quanto a auto-avaliagdo ajuda os alunos a desenvolverem o
seu senso critico e o auto conhecimento™.

E interessante notar que os professores se revelaram bastante atualizados no que se
refere a avaliacdo escolar. Foram citadas avaliagoes diarias, individualizadas, teoricas e
praticas, auto-avalia¢@o, avaliagdo continua, a avaliagdo do curso € do professor, bem como
preocupagdo com 0s aspectos de justica e de o aluno ter ou ndo atingido os objetivos
propostos. Ressalte-se todavia que todos estes aspectos apareceram dispersos nos diversos
depoimentos e em nenhum caso estavam presentes na resposta de um unico professor.

Dois aspectos esta pesquisadora parecem extremamente relevantes - a questdo da
criticidade para a transformagcdo social (Freire), e a questdo da educacdo como sindnimo da
redencdo (White). Todavia, nenhuma das respostas 0s abordou, em nenhum momento. A
avaliagio do desempenho escolar como fator avaliador ndo s6 da aprendizagem, mas
também do ensino, que & algo ressaltado na teoria de Freire, esteve presente nos
depoimentos 4.4 e 4.5 e noutros aqui ndo {ranscritos.

A anglise minuciosa as respostas dadas permite inferir-se que a pratica pedagdgica

dos docentes do ensino superior na referida Faculdade esta em processo de mudanga
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metodologica. os professores estdo se posicionando como agentes que favorecem a busca e
a producdo de novos conhecimentos, e se sentem desafiados para exercer uma praxis
competente e congruente com o que foi descrito no corpus desta dissertagdo.

Esta pesquisadora ¢ de parecer que as respostas dadas a unica questdo proposta
sobre a pratica pedagogica dos docentes, foram bastante amplas, elucidativas e
personalizadas. Quanto a sinceridade das respostas e sua congruéncia com o que
efetivamente acontece em sala de aula, é impossivel detectar, mesmo porqué, ndo foi e ndo
¢ esta a preocupacdo que norteou a pesquisa.

Ressalte-se ainda que um grande numero de professores da faculdade concluiram
ou estdo cursando pos graduagdo em diversos niveis, 0 que ajudaria a explicar a qualidades
dos depoimentos e a boa vontade em colaborar.

Mas paralelamente a esta pesquisa com os docentes, buscou-se em outras duas
fontes - o Regimento Escolar e o Projeto Pedagdgico da Faculdade - sinais da presenca das
idéias dos autores estudados.

A leitura e a andlise minuciosa do Regimento, que regula a vida académica de
alunos e professores universitarios da ja referida Faculdade Adventista de Educacio revelou
duas diretrizes regimentais bastante nitidas. Por um lado, o regimento revelou-se bastante
conservador e tradicional no que se refere a normas de conduta, sistemas de avaliacdo e
aprovagdo, direitos e deveres de professores e alunos, sangdes disciplinares e outras. Por
outro lado. ao descrever sua Missdo e sua Visdo, fica bastante evidenciado o pensamento
whiteano de educag@o transcendente, de base biblica e crista.

Transcreve-se abaixo, para melhor elucidacdo, o texto completo de ambas:

MISSAO

Desenvolver o homem em todas as suas dimensdes em consonincia
com a cosmovisdo biblico-cristd, formando profissionais
competentes e comprometidos com o servico a Deus e a comunidade.
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VISAO
Estabelecer um Centro Universitdrio Cristdo, comprometido com o continuo aprimoramento
espiritual ¢ a exceléncia académica.

A analise de ambos os textos evidencia o comentario acima. As expressdes
“desenvolver 0 homem em todas as suas dimensdes” ¢ nitidamente extraida do livro
Educacdo em citacio ja4 mencionada no corpus desta dissertagdo: “educagdo € o
desenvolvimento harménico das faculdades fisicas, intelectuais e espirituais” (WHITE,
1968, p. 13). Tal desenvolvimento tera como base, e far-se-a mediante a cosmovisdo biblica
e cristd, o que é outro dos principios fundantes de White. E a “Missdo” da Faculdade
declarar que seus graduados devem se revelar “profissionais competentes e comprometidos
com o servico a Deus e a comunidade”, torna-se evidente a preocupagdo da dire¢do do
ensino superior adventista nesta Faculdade, em que seus graduandos cumpram na sua
formagdo a dupla diregdo a qual White chama de “gozo do servigo neste mundo™ e “um
mais dilatado servico no mundo vindouro” (WHITE, 1968. p. 13).

Na sua “Visdo”, o regimento da Faculdade ¢ direta e sucinta: “Estabelecer um
Centro Universitario Cristdo...”. Ndo deixa duvidas quanto aos seus reais propositos € o
grau de congruéncia entre ambas as declaragdes — Missdo e Visdo — € notavel. parecendo
que uma conduz a outra e ambas se completam.

Ressalte-se ainda que em forma de painéis, quadros e cartazes, estas declaragdes
estdo presentes nas paredes de todas as salas de aulas, laboratorios, biblioteca e até mesmo
nos corredores, tornando-as quase que como onipresentes na vida universitaria da
instituicao.

Quanto ao projeto Pedagogico da Faculdade, o mesmo esta em fase de elaboracdo,

nio havendo ainda documento formal escrito que permita analise. Todavia, a equipe
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multidisciplinar e multi-institucional que o esta elaborando ¢ formado por educadores

professores-doutores da Unicamp e da propria Faculdade, adventistas e ndo adventistas. A

conclusio dos trabalhos esta prevista para dezembro de 1999.



CONCLUSAO

Ao longo dos cinco capitulos foi possivel pesquisar-se sobre o pensamento
pedagdgico de Paulo Freire e Ellen White. Pode-se encarar a presente dissertacio como
uma tentativa de sistematiza¢do do sistema de idéias referentes a educagio dos dois autores
citados. Espera-se, com isto, haver contribuido para torna-los mais conhecidos,
valorizados, e indicado rumos e metodologias que viabilizem analises comparativas de cada
um deles com outros educadores, que de uma ou outra maneira tem influenciado a
educagdo, tal como ela hoje ¢ entendida e praticada no mundo e no Brasil.

A leitura dos muitos livros escritos por Freire, sozinho ou em parceria. bem como
a leitura dos muitos livros escritos por White, permitiu tragar-se aqui uma visdo
panoramica, se bem que sintética e analitica, de como ambos encararam o papel da escola,
do professor, do aluno, o método, e a avaliagdo do desempenho escolar. Tal andlise levou
em consideracdo o contexto historico e geografico em que ambos viveram e escreveram:
White, nos Estados Unidos do século XIX, e Freire, no Brasil do século XX. Mas uma
conclusdo que se impde, € que ambos extrapolaram o tempo e o espago no qual viveram e
produziram suas obras, tornando-se universais e sempre atualizados, colocando seus
sisternas de idéias na categoria daquilo que € perene.

Ao falar da educacdo que liberta, da leitura que induz a leitura do mundo e
desperta no leitor a conscientizagdo para modifica-lo, ao preconizar o método dialogico e
privilegiar as relagdes horizontais, ao visualizar a escola como Circulo de Cultura. e o aluno

como alguém cujo saber também o alga a categoria de ensinador, e o professor a categoria
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de aprendiz, Feire esta contribuindo para tornar novos os velhos caminhos da educagdo. Ou
seja, arejar as mentalidades dos educadores ainda tdo presos ao tradicionalismo.

Quanto ao tradicionalismo, White lembra que os professores “devem ver sua
libertagio do formalismo e da tradi¢do, e apreciar a originalidade, e autoridade, a
espiritualidade, a bondade, a benevoléncia e a praticabilidade do seu ensino™. (WHITE,
1976, p. 146). Ela aqui ndo apenas condena o tradicionalismo, mas indica alguns parametros
que ajudardo a relacionar o novo, o original.

Ao falar da educagdo que redime, ao ressaltar o valor educativo da Biblia e da
Natureza, ao deixar clara sua concep¢do de que o homem € um ser ndo apenas educavel,
mas capaz de transpor seus limites, inclusive de tempo, o que ela expressa ao afirmar que a
educacdo visa o periodo todo da existéncia possivel ao homem, ao enaltecer os aspectos
educativos do trabalho, ao priorizar o aperfeicoamento do carater (que ela entendia como a
dimensdo moral do ser humano), sobre a educacdo literaria e cientifica, White também
estava contribuindo para tornar o espagco da escola e da sala de aula em espagos
transformadores das sociedades da realidade tradicional e opressora.

A natureza, o significado e a importancia do processo libertador € encontravel em
ambos os autores, cada um em conformidade com o seu referencial e suas concepgdes.

Para Freire, na concep¢do da pedagogia progressista, prega um projeto politico
que visa romper as multiplas formas de dominagdo que oprimem o ser humano. A
concepcdo problematizadora da educagdo contraria os interesses opressores, pois no dizer
de Freire "nenhuma ordem opressora suportaria que os oprimidos todos passassem a dizer:
“Porqué?” (FREIRE, 1987b, p. 75).

Para White, o quadro referencial ¢ outro: é a Biblia. Isto se insere no quadro

histérico do espirito da Reforma, expressos nas maximas “Sola Scriptura” e “Tota
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Scriptura” que prega os principios da exclusividade e da totalidade da Biblia como
autoridade nas questdes pertinentes ao homem. Torna-se ela, assim, uma regra infalivel para
a fé e a pratica humanas. E esta cosmovisdo com que fundamenta e delimita 0 que White
escreve sobre educacdo. Para ela a sala de aula e a escola, e em contato com a Natureza,
tem o efeito educativo de aproximar o aluno de Deus: o professor € um representante de
Deus em sala de aula: a Biblia, a Natureza sdo livros-textos que devem ser utilizados
pedagogicamente: e enfim, ela considera que educag@o e redengdo sdo sinonimos (WHITE,
1968, p. 16). Para ela, os alunos sio filhos de Deus, e a Ele devem retornar. “A fim de
compreendermos o que se acha envolvido na obra da educagdo. necessitamos considerar
tanto a natureza do homem como propdsito de Deus ao cria-lo” (WHITE, 1968, p. 14-15).
“Restaurar no homem a imagem do seu Autor (...). Este € o objetivo da educag@o. o grande
objetivo da vida” (WHITE, 1968, p. 16).

Destas suas concepgdes, e sob o ponto de vista do seu quadro referencial, pode-se
inferir que para White o processo libertador estd em libertar o ser humano de tudo que o
impede de alcangar o seu destino - trazer em si a imagem restaurada do seu Autor. Origem
eterna, destino eterno. No ultimo capitulo do seu livro “Educa¢do™ (WHITE, 1968, p. 301)
ela compara o Edem a uma escola. e a vida eterna a uma escola, e a existéncia eterna a um
eterno aprender. E conclui que as escolas atuais sdo cendrios preparatorio para aquela
escola. Chega-se assim a conclusdo que o bindmio educagdo-redengéo, ao libertar o
homem, redimindo-o de uma condi¢dio decaida, pode ser um trindmio: educagéo-libertagao-
redencdo.

Por outro lado, Paulo Freire revela uma obra profundamente comprometida com
os movimentos sociais interessados em construir e fortalecer projetos de libertagdo popular.

Coloca-se abertamente ao lado dos excluidos e, “apoiando-se em Marx, desvelou as
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artimanhas da pedagogia do colonizador e colocou um poderoso instrumento de luta nas
méos dos oprimidos e dos que com eles sdo solidarios”. (GADOTTI, s.d., p.16). Freire
inicia o “Pedagogia do Oprimido™ com as palavras: “Aos esfarrapados do mundo e aos que
neles se descobrem e, assim descobrindo-se, com eles sofrem, mas. sobretudo, com eles
lutam” (FREIRE, 1987b, p. 23), e, apds apresentar suas idéias, conclui “Se nada ficar destas
paginas, algo, pelo menos, esperamos que permanega: nossa confianga no povo. Nossa fé
nos homens e na ctiagio de um mundo em que seja menos dificil amar™ (FREIRE, 1987b, p.
184).

Ambos, Freire e White, falam num novo mundo, recriando com base no amor, mas
colocam-no em contextos diferentes. Em White, este novo mundo € colocado
transcendentalmente. e Freire coloca-o como algo tangivel, na realidade que nos cerca. Mas
para ambos os mundos, hd a presenca de novos homens. Para Feire. homens libertados, para
White, homens redimidos. Mas ambos tornaram-se “novos™ pela agdo educativa.

Conclui-se também que Freire ¢ White ndo sdo redutiveis a métodos, pois as idéias
de ambos, pela sua amplitude e abrangéncia. escapa das especificidades de um método. Ja
em 1978, em entrevista publicada no “Pasquim”, e citada por Balduino Andreola (Educagdo
e Realidade, Porto Alegre, jan./jun., 1993, p. 41) denunciava um equivoco na interpretacdo
do seu pensamento. Diz ele: “Eu tenho até minhas dividas se se pode falar de método. E ha
um método. Ai é que esta um dos equivocos, dos que, por ideologia, analisam o que fiz
procurando um método pedagdgico, quando o que deveriam fazer é analisar procurando
um método de conhecimento e, ao caracterizar o método de conhecimento, dizer mas, esse
método de conhecimento € a propria pedagogia”.

Aqui ele préprio aponta o caminho para a sua interpretagdo: O caminho

epistemolégico. Seria portanto, mais correto falar-se no “programa™ ou no “sisterna” de
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alfabetiza¢do de Freire, e de uma forma ainda mais abrangente, na Pedagogia de Freire. E
por extensdo, na Pedagogia de White. Encontra-se em ambos, todos os elementos do
pensamento pedagdgico, pois falam desde as concepgdes de homem, na totalidade da
acep¢do desta palavra, e os seus principios cobrem todo o processo educativo dentro e fora
da escola, e durante todo o viver humano, que para White pode ser ainda mais dilatado ao
se referir a transcendentalidade.

Nota-se em ambos uma unidade dialética que une a teoria a pratica, a reflexdo a

acdo. Nao permanecem no plano filosofico, no mundo das idéias, mas ressaltam a
esterilidade das idéias desacompanhadas da respectiva a¢do. Diz White que a vida nio pode
ser separada em dois periodos distintos: o de aprendizagem e o de vida pratica, mas que o
conhecimento dos livros devem vir acompanhados do conhecimento da vida diaria
(WHITE, 1968, p. 265). E Freire lembra que “separada da pratica , a teoria. transforma-se
em simples verbalismo. Separada da teoria, a pratica ndo ¢ mais que ativismo cego”
(TORRES, 1979, p. 68).

Finalmente, diante de tudo o que foi escrito e discutido, podemos colocar alguns

ideais que poderdo ser buscados no ambiente académico do Instituto Adventistra de Ensino.

a) que tanto Freire como White merecem ser mais lidos e estudados nos cursos de
formacgdo de professores de nivel superior;

b) que a educagdo dialogica. libertadora, redentora, que eleva o ser humano a uma
qualidade de vida digna e cidada, € algo a ser perseguido por todo educador,
ndo como ideal inatingivel, mas como ideal praticavel, tangivel, exercendo
diariamente na a¢do académica;

c) que a dimensdo espiritual deve-se fazer presente no processo ensino-

aprendizagem, para que o ser humano seja educado em todas as suas
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dimensdes e potencialidades, inclusive naqueles que o aproximem mais dos
outros homens e de Deus;

que ensinar a ler ndo € o exercicio suficiente e que baste a alguém, mas além de
ler a palavra, ler o mundo, além de ler os nomes das coisas, nomear as coisas,
para que os seres humanos ndo sejam meros leitores passivos, mas agentes
ativos da sua propria busca da cidadania, a agdo educativa deve, portanto
engajar-se no processo amplo de transformagdo do homem e da sociedade,
para torna-la mais humana, mais justa, mais democratica, mais igualitaria, mais

crista.
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