UN IVERSIDADE ESTADUAL DE CAMPINAS ~ UNICAMP (SP)

FACULDADE DE EDUCAGAO

A PEDAGOGIA LIBERTARIA DE CARL ROGERS:
UM ESTUDO DE SUAS CARACTERISTICAS

CARLOS ALBERTO JALES COSTA

TESE SUBMETIDA COMO REQUISITO PARCIAL
PARA A OBTENGAO DO GRAU DE MESTRE EM
EDUCAGAO - AREA:PSICOLOGIA DA EDUCACAO

CAMPINAS - SP
1980

UNICAMP
BIBLIOTECA CENTRAL



AGRADECIMENTOS:

— Ao Professor Doutor Miguel
de La Puente pela amizade e

pela orientacao nao-diretiva.

— A Otaviana pelo incentivo

constante.



"Desde que uma pessoa — crianga
ou adulto — tenha "vivenciado"
a liberdade responsavel, conti
nuara lutando por ela'.

(Carl Rogers)



RESUMGO

A partir do levantamento dos diversos movimentos pedagd
gicos libertarios do século XX, o presente trabalho tenta caracte
rizar a pedagogia libertaria de Carl Rogers.

No intuito de atingir este objetivo, intentou-se uma pes
quisa bibliografica, através da qual pudesse emergir o posiciona
mento libertario de Rogers em pedagogia e em educacao. Para isto
foram consultados os varios escritos de Rogers: livros, conferen
cias, artigos de jornais, autobiografias, entrevistas. Em todos
eles transparece a proposta de um psicologo, fundamentalmente cen
trada no desenvolvimento da pessoa, considerada um organismo auto
nomo, a procura de total e plena realizacao. Do mesmo modo, con
sultou-se pesquisas de outros autores, que atraves de teses e es
tudos abordaram um determinado aspecto do pensamento de Rogers,con
tribuindo de alguma forma para esclarecer e ressaltar dimensoes
deste pensamento.

Considerando que a proposta libertaria de Rogers tem ral
zes sociais e culturais, procurou-se tambem conhecer as circunstan
cias pessoais e intelectuais dentro das quais pode desenvolver-se
sua obra. Nesta perspectiva, este trabalho sustenta que a peda
gogia libertaria de Rogers nasce de um lado de sua.pratica de te
rapeuta, professor, facilitador de grupos, e de outro de sua teo
ria psicologica, cuja base é a valorizacdo da pessoa que busca a
atualizacao de suas tendencias positivas e a liberdade de experi

enciar o mundo:

§¢ &€ verdade gue a pedagogia libertaria de Rogers deri



va de sua teco>ria e de sua pratica, pela qual teve oportunidade de
verificar qu e apesar de todos os obstaculos que possam existir, a
pessoa esta =sempre a procura de sua realizacdo, ndo & menos verda
de jue a pes =oa deve ser situada dentro de um contexto, com seus
varios condi <ionamentos. Por isto, este trabalho pergunta qual o
sentido que Tem para a realidade brasileira, a abordagem centrada
na pessoa de Rogers. Para responder a esta indagacdo, tentou-se
apresentar umm quadro da situacao brasileira nos seus diversos as
pectos: sociais, culturais, economicos, educacionais, enfatizando
se a contribwaicao que o pensamento de Rogers pode trazer especial
mente a educacio brasileira no momento.

Paxtindo do pressuposto de que a pedagogia libertaria de
Rogers & tambeém uma visao do futuro, uma vez que pretende modifi
car uma estruatura historicamente determinada, este trabalho real
ca o lado utOpico da proposta pedagogica de Rogers, chamando a a
tengdo para O fato de que nao existe projeto que n3o seja a luta
por uma sociedade diferente, em que as relacdes humanas estardo pro

fundamente transformadas, surgindo entao uma pessoa nova, livre pa

ra crescer € Viver segundo suas forgas Intimas positivas.
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INTRODUCADOD

O Ppresente trabalho € uma tentativa de apresentar, em
grandes trag ©s, 0 que consideramos ser a pedagogia libertaria de
Carl Rogers .

A obra de um autor pode ser estudada sob varias perspec
tivas, dependendo do interesse que essa obra provoque. No caso de
Rogers ., acontece a mesma coisa. Diversos estudos enfatizaram as
pectos particulares do pensamento rogeriano. PUENTE (1970,1978, a)
por exemplo, analisou a passagem do processo terapeutico ﬁara a
situacdo de ensino, ressaltando a contribuicao que a abordagem cen
trada na pessoa pode trazer a educacao. PAGES (1976), por sua vez
vé os principios da nao-diretividade de Rogers aplicados a outros
campos do conhecimento, como a psicoterapia, a pedagogia, a pesqui
sa social. ROSENBERG (1977, 1979) depreende do pensamento de Ro
gers o que ele tem de utdpico, no sentido de que este projeta o}
nascimento de um nove homem, livre de qualquer forma de opressio.

Nosso ttrabalho, sem subestimar as contribuicdes  acima
citadas, tem, cofio o6bjetivo principal, mostrar o que, no pensamen
to de Rogers, pode caracterizar-se como uma pedagogia libertiria.
Para realizar esse objetivo, recorremos as fontes da elaboracao ro
geriana, ou seja, seus livros, artigos, conferencias, debates, en
trevistas. Rogers & um autor fecundo, de impressionante e regular
produgao, estando seu posicionamento de psicélogo, professor, fa
cilitador de grupes, implicitf 1os vdrios documentos que escrevey

a matoria d68 §uiis jd trdadusides para a 1ingua portuguesa. Alénm
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disso, consi«<deramos importante a consulta a obras de autores que
ja estudaram O pensamento rogeriano sob um determinado angulo e
que podem, d < alguma forma, esclarecer, reforcar e ratificar nos
sas hipotese= de trabalho.

Po x que nos referimos a pedagogia libertdria, e nio a e
ducagao libe xtaria de Carl Rogers? A razao esta nas proprias de
finigcoes de jPpedagogia e educacao. Para LUZURIAGA (1974), pedago
gia ¢ a refl exao sistematica s0bre educa¢do. Pedagogia & a cien
cia da educagao: por ela e que a agdo educativa adquire unidade e
elevacgao 1. Segundo HUBERT (1970), pedagogia e a cienica da edu
cagao 2, isto &, pode ser compreendida como um conjunto de conhe
cimentos organizados a respeito da educagao. Desse modo, a pe
dagogia estad para a educacdo como a teoria estd para a pratica, em
bora a fronteira entre ambas nao seja tao nitida, uma vez que tam
beém se fala constantemente numa pratica pedagdgica.

De acordo com as definigoes acima & que preferimos falar
de uma pedagogia libertaria de Rogers. [ que para nds, Rogers em
preendeu uma reflexao sistematica sobre educacao, isto &, adotou
uma posigao de cientista social preocupado com o processo educaci
onal. Sua reflexdao esta centrada em temas e questdes significati
vas para €sse processo e para o papel que as pessoas desempenhanm
dentro dele. Assim & que o professor, o aluno, o administrédor
escolar, a aprendizagem, o ensino, o curriculo, as atitudes, para
s6 citar alguns, $ao temas permanentemente tratados dentro da abor
dagem rogeriana, configurando uma posicdo sistemitica de critica e
reflexdo sobre temas pedagdgicos. Em nossa perspectiva, portanto,
pode-se falar de uma pedagogia de Rogers, mas uma pedagogia espe

cial, ou s&j&d; & libertdria.

NO éhtante, mesmo $& & titulo do presente trabalho & A
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pedagogia 1i ¥oertaria de Carl Rogers: um estudo de suas caracte
risticas, 1S =so0 nao quer dizer que, ao longo do mesmo nao se possa
falar do asp <cto educacional do pensamento rogeriano, ou da dimen
s30 educaciomal da obra do psicoldgo americano. Consideramos que
educacaoc e a pedagogia sao duas faces de uma mesma realidade.

Te mtando caracterizar a pedagogia libertaria de Rogers,
tivemos nece sSsidade de dar uma breve noticia histdorica sobre movi
mentos pedag Ogicos libertarios. Nossa intengdo ndo & a de fazer
uma comparag Ao sistematica entre a pedagogia implicita na obra de
Rogers e as diversas propostas libertarias do século XX. Nosso
objetivo € m ais modesto: pretendemos apenas verificar até que pon
to o modelo 1libertario de Rogers tem elementos de contato com ou
tras posigoes libertarias. Embora Rogers nunca tenha se auto-pro
clamado um 1 ibertario, acreditamos que a convergencia de pontos
de vista, pT aticas pedagbgicas e perspectivas entre ambos sao mais
evidentes do que pode parecer a primeira vista. Rogers & um 1i
bertario, sSeja na teoria, seja na pratica pedagodgica.

Tr atando-se de um estudo sobre Carl Rogers, pode parecer
estranho que nao falemos no nosso trabalho, da nao-diretividade,
uma vez que esta parece ser o aspecto mais divulgado do pensamen
to rogeriano . Em lugar da nao-diretividade, preferimos nos refe
rir a expres sdo abordagem centrada na pessoa — que parece ser mais
caracteristica da pedagogia libertaria de Rogers. Com efeito, a
niao-diretividade pode prestar-se a equivocos e enganos, tomando-
se como definitiva uma teoria e uma técnica revistas por Rogers
ha muito tempo. A atitude de nao-diretividade tem sido confundi
da com abandono, auséncia de diregdao, espontaneismo, anarquia,
laissez-fairé. Cofio bem dcentuou PAGES (1976), a partir da obra

Counsel ifig @nd Psychotherapy, Rogers abandona a expressao nao-di
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retiva, pref erindo empregar outra, ou seja, centrada no cliente,
e posteriorm ente, centrada na pessoa, para indicar situacoes mais
amplas e ger ais em que o individuo esta envolvido.

A jedagogia libertaria de Rogers, tema desse trabalho,
ndo existe mum vazio, ndo & uma pura abstragdo. Ela tem suas rail
zes geografi ca e culturalmente localizadas. Rogers e cidaddo de
um pais, tenndo sido marcado pela sociedade onde nasceu. Referin

do-se a essas marcas, PAGES (1976) afirma:

Ne plLano Aoc&oﬂog&co a formacao do psicalogo que
Rogens necebeu na decada de 30, o contato genal com
a pesquisa nos Estados Unidos, onde o metcdo expe
nimental goza do malohr conceiio o clima pnaamat&
co da so0cdiedade amernicana, exenae&am inegavel in-
fluencia a favorn de uma orientacdo rigorosa; pon
outro Lado, centos valores ocu atitudes da socdeda
de amendlcana, como o ofimismo, o espirito missiona
"Lo e mesmo o purditanismo, tiveram profunde efedlto
s0bre Rogens; e verdade que estes valores amenrica
nos nao se traduzem de maneira simples, na obra de
Rogens, que, 30b muitos aspectos, e um transdfuga que
adota uma at&tude enitea em face de sua fenra; mas
eles o Levam a nao se satisgazer com uma atifude o
entifica que o isolaria de sua experniencia pessoal
e de seus valones proprios3.

Esta citagdao seria suficiente para mostrar as origens e as varia
veis do pensamento Rogeriano.

Em segundo lugar, a atitude de Rogers em face da terapia,
da educacdo, da pedagogia, da politica, da psicologia, da ciéncia
em geral & um& atitude fenomenologica, no sentido de que, para ele
o conhecimento tem origem numa experiencia que faéo de mim e de ou
tros, de maneird imediata, livre de esquemas intelectuais que po
dem deforma-la. A fenomenologia de Rogers, embora nao explicita
da, por ele; perpassa toda sua obra, na medida em que sugere ser

a expeFiéncia ufa totalidade. Sem ser fildsofo, Rogers parece ter
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contribuido =significativamente, em Pessoas ou ciencia? Um proble
ma filos6fie= « (1978), para a solucdo do velho problema filosofico
entre o obje ®ivo e o subjetivo. Nesse trabalho, que Rogers afir
ma ser um do == que mais satisfacgao pessoal lhe deu, as duas fontes
do conhecime mto, isto.e, o objetivo e o subjetivo, sao confronta
das e, de ce xta forma, conciliadas e integradas.

A <ontribuigao que a abordagem centrada na pessoa pode
trazer a si T wiacdo educacional brasileira & um ponto importante a
destacar nes =se¢ trabalho. Nao se trata apenas de afirmar a valida
de dessa corar Tribuicao, mas de mostrar, efetivamente, como ela po
de se concre tizar num pais como o Brasil. Pretendemos, com isso,
enfatizar o <arater, ao mesmo tempo, tedrico e operacional da a
bordagem cerx trada na pessoa. Embora Rogers tenha pouca vivéncia
em paises po X itica economicamente dependentes, consideramos fun
damental que seu posicionamento de pedagogo libertario ndo seja a
pénas um art X go de luxo destinado ao consumo de paises mais inde
pendentes, T ecnologicamente mais fortes, onde as necessidades pri
marias da gr ande maioria das pessoas estejam satisfeitas. Nesse
sentido cabe perguntar: Como pode ser vivida a experiencia da a
bordagem cemytrada na pessoa num pais como o Brasil?

Fimalmente, consideramos importante uma referencia 3 uto
pia rogeriana. Para nos, toda a obra de Rogers, nos seus diversos
aspectos e maomentos € uma proposta utdpica, na medida em que ape
la para o aimda nao e o inacabado. Sua utopia remete-nos para uma
sociedade omnide as pessoas encontrem seu lugar, nao como numeros a
serem manipulados, mas como individuos livres e participativos.
Para isso €& Pprecisc uma transformagao radical nas estruturas eco
nomicas; 86& 1418 & politicas du sociedade, uma mudanca nos modelos

da cohvivErnie ia humana, para que uma minoria privilegiada nao deci
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da em nome d ===  grande maioria marginalizada, carente dos bens mais

elementares <3 = vida. Nisso consiste a utopia rogeriana: a partir

da proposta <3 € modificagao do relacionamento entre terapeuta e cli
ente, profes = o©r e aluno, facilitador e grupo, sugerir e lutar pe
la modificag == <© das estruturas mais globais nas quais o homem vive.

Havera utopi. == mais revolucionaria do que este?
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0 PROBLEMA
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1.1 Os  pressupostos teoricos

N> século XX, os movimentos de oposicao a educacao em
geral, e a p>»<edagogia, em particular, sao inGmeros., Em varios pai
ses e conte>< tos do mundo eles tém surgido com a dupla funcgao de
contestar e xejeitar a pedagogia conservadora e autoritaria, ou
seja, a ped =2 gogia que transforma a instituicao escolar ou o pro
fessor no p<>der supremo em relacao ao educando.

SZ=A o utilizados os mais variados nomes: pedagogia liber
taria, pedagzogia da nio-repressao, pedagogia anti-autoritaria, pe
dagogia pro gressista, pedagogia autogestionaria, pedagogia insti
tucional, pedagogia revolucionaria, pedagogia nao-diretiva, peda
gogia selvagen, pedagogia marginal. A literatura especializeda pa
rece ter comsagrado, no entanto, a expressao pedagogia libertaria
quando se txata de defender a autonomia do individuo face a insti
tuicao esco lar. Assim € que SCHMIDT (1970), LEPAPE (1975), VASQUEZ
e OURY (197 5), BESSE (1975), CHANEL (1977), DIAZ (1978), TRAGTEMBERG
(1978), falam da Pedagogia Libertaria, termo que sera  empregado
ao longo desse trabalho, pois, sob os titulos acima mencionados,
esta a luta comum contra o autoritarismo pedagdgico e contra toda
forma de dominagao do educando.

Levando-se em conta que a oposigao a um certo tipo de pe
dagogié, isto €, a pedagogia autoritaria tem se verificado neste
século, em diversas so€ieédades, assumindo as mais .,diversas formas,
mas conservando o cariter de uma frente de luta pelos direitos do
educando se afirmar ceié individuo dentro das relacoes educacio
nais, podemos tamb&ii considerar que a obra de Carl Rogers, nos seus
aspectos ﬁéﬁé’géﬁiééle&ﬂéééi@ﬁéié ésta fortemente marcada por ati

tudes 1ibertdrids.
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O e=studo do processo de crescimento pessoal e intelectu

al de Rogers conduz a convicgiao de que nao somente este nio acei

ta os postul & dos da pedagogia convencional e autoritaria, mas vai

além, quando  propoe um novo posicionamento das instituigoes educa

cionais e do = educadores face ao papel que devem desempenhar em

relacgio ao e Xucando.

Ao delimitar o problema de nossa pesquisa, e consideran

do a problemética acima exposta, partimos dos seguintes pressupos

tos:

Q.

As correrxtes da pedagogia libertaria assumem multiplas formas,
em vario s contextos e situacoes, conservando, no entanto, um
trago commum, ou seja, a proposta de eliminacdo do poder coer
citivo e 1intervencionista do adulto sobre a crianga, conside
rada comO sujeito do processo educativo.

Pedagogi camente falando, a obra de Rogers pode ser considera
da cémo uma proposigao contraria a pedagogia autoritaria, as
sumindo conseqlentemente uma feicao francamente libertaria.

A propos ta libertaria de Rogers pode ser caracterizada, seja
através de seus livros, artigos, conferéncias, isto &, de seu
posicionamento tedrico, seja através da descrigdo de sua pri
tica de professor, de psicoldgo, de animador de grupos, de te
rapeuta.

A pedagogia a que Rogers se ople € bem definida: trata-se da
pedagogia vivida de maneira institucional, numa organizacdo
chamada escola, com fortes tracos de burocracia, conservadoris

mo e autoritarismo.
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1.2 0O BBJETIVOS

De acordo com a problemadtica levantada, os objetivos de
nossa pesquil Sa poderao ser divididos em dois grupos, devendo ser

assim enunci ados:

1.2.1 OB .JETIVO PRINCIPAL

Ca racterizar os tracos de uma pedagogia libertaria na o

bra educaciomnal de Carl Rogers.

1.2.2 OBJETIV0OS SECUNDARIOS

— Levantar previamente as dimeﬁsaes da abordagem de Ro
gers, a fim de situar sua pedagogia libertaria.

— Situar a pedagogia libertaria de Rogers dentro das cor
rentes e movimentos educacionais anti-autoritarios do século XX.

- Ressaltar a possivel contribuicdo do posicionamento 1i

bertario de Rogérs para a educagio brasileira.

1.3 JUSTIFICATIVA DO ESTUDO

0 estudé dos movimentos pedagdgicos libertdrios pode ser
enpreendido sob 48 mais diversas perspectivas e interesses: a pers

pectiva sotioldgica, a péfspectiva econdmica, a perspectiva histd

£

ricd; & perspectiva pelitica. Todas sao tentativas validas de a



20

bordar o pro¥»lema e que nao esgotam seus varios aspectos. No en
tanto, ao es <=olher o estudo da pedagogia libertaria de Carl Rogers,
situamo-nos Ix0 ponto de vista estritamente psicoldgico, como bem
ja havia en¥f =atizado PAGES (1976), pois Rogers foi e quer ser psi
cologo, dedi cado especialmente a analise do relacionamento humano,
assumindo na s varias atividades de sua vida um posicionamento con
trario ao poder autoritario, onde quer que se manifeste: na rela
gao terapéut ica, na estrutura familiar, no encontro em sala de au
la, na ativi dade administrativa.

Em contexto brasileiro, verifica-se que a obra rogeria
na tem sido objeto de teses e dissertagdes academicas, livros, ar
tigos, seminarios, publicacgoes diversas. FORGUIERI (1972), ROSEN
BERG (1972) , BOTH (1972), DA SILVA (1973), PACHECO (1973), RUDIO
(1973), REDIN (1975), SILVA NETO (1975), BARROS (1975), GOMES (1975),
FEITOSA (197 6), MAHONEY (1976) AROUCA (1977), CAVALCANTI (1977),
KNITS (1977) . FIEDLER (1978), PLACCO (1978), GUEDES (1978), DA SIL
VA (1979), enfatizaram a riqueza que o pensamento de Roger‘s pode
trazer a pedagogia e a educacio, ressaltando ainda sua contribui
cao para que se compreendam varias dimensoes do processo educati
vo. PUENTE (1970, 1973, 1978 (a), 1978 (b), 1980) tem demonstra
do significativamente, as implicacoes da teoria psicologica de Ro
gers nas questoes pedagbgicas atuais, chamando atencao para o su
porte destas , identificado, sem davida, nas suas concepgdes sobre/f
o organismo humano, na medida em que este & capaz . de procurar seu
proprio bem e de se auto-dirigir, desde que condicdoes favoraveis
lhel sejam proporcionadas.

No entanté, nenhum estudo sobre Rogers, realizado por
autores brasileitrss; péreéce tef chamado tanto a atencdo, para 0

aspecto 1ibeé¥tdrie; contido na sua obra, quando esta trata de pe
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dagogia e de= educacao. Na realidade, tudo leva a inferir que a
principal px~ <>posta de sua pedagogia libertaria &, de um lado, a
nio aceitacZ™@ <« dos principios da pedagogia conservadora e autorité_
ria, e de owx Tro a apresentagao de um modelo segundo o qual a con
vivencia dexx tro da comunidade educacional estara completamente mo
dificada.

T x z==nsferindo seus postulados de psicologo e terapeuta pa
ra o domini < pedagdgico-educacional, Rogers sugere um ensino e uma
acao educat X 7a centrados no aluno, abordando temas e questdes que
interessam <l Iretamente a pedagogia: motivacao, aprendizagem, obje
tivos do ens iIno, atitudes docentes, avaliacao, programas, curricu
los, admini s tracao educacional. Tratando destes temas, Rogers

O

faz de uma ¥ aneira original, segundo sua perspectiva e experiéncia
de psicdlog© » sem contudo deixar de filiar-se implicitamente as ma
nifestacoes cue reivindicam para o educando, a autonomia e a liber

dade de aga o -
Em funcao do que foi acima exposto, o presente estudo
tentara: 1 . caracterizar, de maneira sistematica, as hipoteses

pedagogicass: de Rogers, entendida como uma verdadeira proposta 1i

bertaria; 2. apresentar subsidios para a compreensdo da reali

dade educa< I onal brasileira.

1.4 M ETODOLOGIA

Tratando-se de um estudo tedrico, em que as fontes de
consulta s &O necessariamente bibliograficas, a metodologia de nos
sa pesquis& Pode ser assim descrita: no primeiro capitulo, apresen

taremos utH&sE Tévisdo bibliografica largamente historico-comparati
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va, tentandc um breve levantamento das pedagogias libertarias do
século XX, < om a finalidade de situar, dentro delas, a pedagogia
libertaria <l e Rogers. Consideram-se como libertarios, nao somen
te movimente S e escolas fundados por educadores, pedagogos, fild
sofos, espal hados em diversos paises do mundo, como também livros,
manifestos, obras em geral, dedicadas a luta pela liberdade do €
ducando.

No terceiro ¢ quarto capitulo, a perspectiva sera histdo
rico-descritiva. Para isso o estudo sera conduzido em trés niveis.
No primeiro , sera feito um levantamento do que Rogers realizou, a
través do comnhecimento de suas posig¢fes tedricas e de sua pratica
pedagogica. No segundo, analisar-se-a como e porque se coloca em
determinadas circunstancias, sua abordagem pedaglgica. No tercei
ro, sera dada uma interpretacdo de suas posicBes libertdrias, atra
vés do conhecimento das fontes de sua inspiragio.

No quinto capitulo, enfatizaremos a possivel contribui
cio da pedagogia libertaria de Rogers para a realidade educacio-
nal brasileira. Procuraremos mostrar ate onde a abordagem centra
da na pessoa & um modelo vidvel para a educacio vivida numa pais
de caracteristicas eomo o Brasil.

O capitulo sexto, serd dedicado a conclusdo geral do es
tudo. Nele se vérd como a pedagogia de Rogers & uma proposta 1i
bertaria e de que maneira essa proposta funciona como uma utopia

social. .



CAPITULO IX

OS MOVIMENTOS PEDAGOGICOS LIBERTARIOS

DO SECULO XX
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2.1 Co mm sideragoes preliminares

N> == tempos modernos, Rousseau & unanimemente considera-
do, como 0 p=> <x L de todas as reglexoes atuals nao apenas porque o
dos 04 pedacg « gos apelam para a sua autordidade (Pestalozzi, Clapa
rnede, Freine A, Rogens, Lepassade), mas sobretudo, porque ele criou
um estilo e L alvez uma imagem da infdncial.

C=x¥> e a Rousseau, sem duvida, o mérito de ter chamado a
atencao par &= o fato de que a infancia nao era simplesmente a espe
ra da idade = dulta, mas uma fase da vida com caracteristicas pro
prias. E v & x dade que sua posicao nao era independente das condi
cdes materi z A s e das relagdes sociais de sua epoca. Como bem acen
tua MAZZOTT XL (1978), o conceito de infancia anterior a Rousseau,
correspondi &= ao modo de producao da sociedade feudal, onde o tra
co especifi < o era a luta pela sobrevivencia. Com a ascensao da
burguesia & a conseqliente apropriacac dos meios de producgao por
meio desta., € que a crianga passa a ser vista como uma pessoa se
parada do e sSto da sociedade, com o objetivo de ser educada, isto
&, de lhe = e rem ensinados os principios e os valores que regem a
nova sociedaade, o que se traduzem num crescente utilitarismo.

O conceito de infancia com todas as suas caracteristi
cas atuais <omo idade, estagio, etapas de desenvolvimento, € na
realidade wayr conceito historico, como demonstra ARIES (1973), nu

ma obra clAa s sica. Do mesmo modo CHARLOT (1977) estabelece a re

lacao entre sociedade e idéias de infancia, mostrando de que ma

neira pode haver uma ideologia da idade infantil, pois a Zteoxda
da educacd © nao e fundamentalmente, uma teoria dc infancia; ela ¢

essoncialm e nte uha fedkhiia da eultura e de suas relacies com a na

tuneza hiiivi et e el © . A 1nfdfieia, €, portanto, uma categoria histori
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camente situ=x <da. Comentando como se realiza o modo de produgao
feudal, PINS EXY (1979) cita um texto em que ¢ descrita uma escola
da epoca. N = o existe classe, ao menos no sentido moderno da pala
vra. Os alux os se reunem em assembléias para ouvirem um professor
e tem as mai = variadas idades, o que parece estranho a organizacdo
escolar atua L , onde as criangas sao segregadas por faixas etarias,
a fim de cum o Trirem um programa organizado por um adulto.

Em ora nao seja objetivo deste capitulo um estudo da e
volugdio do < © nceito historico da infancia, uma introdugdo ao tema
se fez neces S ario, uma vez que todas as formas de pedagogia liber
tiria tem na  compreensao da crianca, vista como um organismo auto
némo, sua ox i gem comum, pois na opiniao de ARIES (1973) a relagdo
enthe infanc La, primitivismo e irnacionalidade ou pre-Logicdsmo, ca
nacteriza yrO 550 sentimento contemporaneo de infancia. Este apa
rneceu com Ro wusseau, mas pentence a histonia do seculo XX. S0 mud
to necenteme nte, que passou das teorndias de psicologos, psiquiatras,
pedagogos, o4& dcanalistas, para a opinido comum 5.

No nosso seculo, as tentativas de modificar as relacoes
pedagdogicas , € dentro destas, de privilegiar a crianca, se multi
plicam. Madis do que nunca, a infancia € considerada uma fase in
dependente T1O processo de desenvolvimento humano, com tragos espe
cificos, e a crianca € separada definitivamente da vida adulta,
assumindo um papel dentro da estrutura social. Em conseqliencia,
surgem movimentos, escolas, organizacoes, que assumem a luta em fa
vor de uma pedagogia fundada na liberdade e no respeito pelo edu
cando. Sao manifestacdés que tomam os mais variados nomes: peda
gogia libertaria, experiéncias anti-autoritarias, pedagogia contes
ta,téria) pedagogia nde=diretiva, pedagogia selvagem, pedagogia mar

ginal, e relacionafi-se entre si pelo ideal de livrar a crianca da
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coercao eXer —— -2da pelo autoritarismo do adulto.

2.1.1. Br <= we historico

BE < SSE, (1975) traca um grande painel das manifestacgoes,
citadas no i T em anterior, resenhando os movimentos libertarios e
ducacionais <3 & Europa e da America onde eles surgem com mais inten
sidade, sobx « tudo na Rissia, Alemanha, Inglaterra, Franga, Espanha
e Itilia, Es €& ados Unidos e Brasil. A analise que se fara neste
capitulo tem messe autor seu fundamento principal.

A o edagogia libertaria tem em TOLSTOI, autor de transi
cao do secul © XIX para o seculo XX, um dos principais nomes. Na
sua pr0priedade de Iasnaia Poliana, este escritor russc funda uma
escola, onde a principal caracteristica € a recusa do discurso pe
dagogico. P oOT isso TOLSTOI preconiza a dlvida filosofica e a 1i
berdade de P> € squisa, e sua agdo pedagdgica e definida de acordo
com O princip io da nao-intervencao do adulto do mundo da crianga,
o que faz lewmbrar certar posicbes atuais em pedagogia, como a nao-
diretividade -

O «<carater ndo-conformista da pedagogia de TOLSTOI se ma
nifesta sobx etudo na concepcao que ele tem da escola. Esta, com
efeito, nao tem o direito de recompensar ou de punir, e deve dei
xar o aluno desenvolver, da maneira que lhe parecer melhor, sua
propria apre rrdizagem, dentro da maior liberdade. No entanto, seg
ria falso co mxsiderar TOLSTOI um inimigo da aprendizagem formal ou
sistematizad a. Na realidade, para ele, a nao-intervengao propor
cionara a de scdberta, por parte da crianga, de suas potencialida

des e da¥d S portunidade i sua plena realizacao. A intervencgao
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coercitiva do adulto s0 ira retardar e tolher o progresso e o de
senvolviment © infantil.

Nao €& de admirar que a sociedade russa da época tivesse
reagido nega tivamente a esses ideais, certamente muito livres e
estranhos a Sua organizacgao interna, especialmente se se leva em
conta que TOLSTOI trabalhava em sua escola com filhos de campone
ses, certamente a classe menos favorecida de seu pais.

Ja na Rissia pds-revolucionaria desenvolve-se uma expe
riencia pedagodgica fundamentada nos pressupostos psicanaliticos.
Trata-se, na verdade, de um Jardim de Infancia experimental, cria
do por Vera Schmidt, em agosto de 1921, e ligado ao Instituto de
Neuropsicologia de Moscou. A experiencia de Schmidt € tanto mais
significativa quanto realizada com trinta criancas, de 1 a 5 anos,
pertencentes a classe operaria, ao campesinato e aos circulos in
telectuais. A pratica pedago6gica desenvolvida no Jardim de Infan
cia & minuciosamente narrada por SCHMIDT e REICH (1975), na tenta
tiva nao somente de dar ao piblico a imagem de seu modelo pedagd
gico, mas também de discutir os problemas que se colocarem no de
correr de sua experiéncia.

0 cotidiano do Jardim de Infancia experimental e forte

mente marcada pelos acontecimentos politicos da Russia que culmi

nam na tevolucao de 17, como se depreende dessa passagem de SCHMIDT:

0 intenesse pelas questoes de educagao, em particu
Lar pela educacdao comunitaria na infacia, aumentou
consideravelmente na Russia durante os acontecdimen
tos deét@é ultimos anocs. Fod assim que no nosso pe
queno elhculo de interessados pela psicanalise sun
giu a dideta de fundar um jarndim de 4n5anc4a que a
Lem da oportunidade para obsenvagoes cientificas, a
possibilidade de pesquisar novas pistas e metodo&

L&

de 4ducagad baseados nos conhecimentos psicanaliti
eoA
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E sintomatico que com a chegada de Stalin ao poder o tra
balho de Ver & SCHMIDT tenha chegado ao fim. O estado totalitario
nao tolera a descoberta do prazer como fonte de vida. Por isso a

firma LEPAPE :

Talvez, como sugere Wilhelm e Redlch, a Zomada de
consciencia das alilenacoes sexualsb sefa o caminho
para a juuenLude, duma tomada de consciencia das a
Lienagoes politicas... De qualquer modo, ¢ curdo
50 ven sdstematicamente excludldas da eéaoﬁa, com a
mesma energdla, ao mesmo tempo, a sexualidade e a
politicab!

A Escola de Vera Schmidt nao sobrevive mesmo numa estru
tura politica socialista, num pais que saia de um regime autocra
tico para um sistema mais participativo. Provavelmente isso signi
fique que os regimes politicos, mesmo se opostos na teoria, na pra
tica se caracterizam pela nao aceitacao da liberdade de viver e
experimentar.

As escolas de Hamburgo sdo uma experiencia em que se ten
ta provar a independencia infantil face ao poder e ao autoritaris
mo pedagbgicos, e se procura mostrar o relacionamento entre socie
dade e educacgao. Na realidade, a Alemanha, influenciada pelos i
deais das Escolas Novas, € o campo fecundo para a pratica da 1i
berdade educacionial, sobretudo depois da derrota na Primeira Guer
ra Mundial desse séeculo, pois o pais olhava para a educagao como
um meio de renovdfr e restabelecer a confianga na sociedade enfra
quecida pelokconflitca £ nesse clima de esperanca que se inicia
a experiéncia das Escolas de Hamburgo.

Que sao, na verdade, essas Escolas? Qual seu projeto?
Elas sdo; para SCHMIDT (1870), a mais caracteristica experiéncia

da ped&hag id libertaria, pois ssus alunos ndo sao reagrupados em
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classes, nem obrigados a seguir um programa pré-estabelecido. Do

mesmo modo T Ao existem horarios rigidos, disciplinas hierarqui
camente orga mizadas, como nas escolas conservadoras. As punicoes
e os regulamentos estao ausentes de seus objetivos. Nao se pensa

também em p¥ eparar a crianga para a vida adulta, pois isto ja se
ra impor umz& forga exterior a seus valores e aspiracoes. Os pro
fessores, Ccoerentemente, nao impoem seu saber, mas se colocam a
disposigcao <o aluno, numa atitude de mestres-camaradas.

Embora a experiencia de Hamburgo nao tenha obtido suces
so, ao menos em termos de legitimagao social, sobretudo em virtu
de de acontecimentos politicos que abalaram a Alemanha, e justd
ressaltar seu carater especialmente popular. Com efeito, as Esco
las destinavam-se a clientela do ensino plblico. Assim & que em
1919, quando foram fundadas, as quatro escolas primarias que for
mavam o conjunto da experiencia contavam, cada uma, com mais de
6500 alunos., ©O que vinha contrariar a opiniao corrente, segundo a
qual a pedagogia libertaria se dirige as classes privilégiadas, e
portanto nao pode pretender transformar nenhuma estrutura social.
As escolas de Hamburgo desmentem essa critica.

£ nos arredores de Londres, em Summerhill que nasce a
polemica experiéncia de NEILL, contemporanea das Escolas de Ham-
burgo. Ainda que muitos vejam no movimento ingles uma manifesta
cdo do anarquismo pedagbgico, seu fundador defende, sobretudo, uma
atitude onde todos, criancas e adultos tem os mesmos direitos, e
advoga a liberdade como meio de regulamentar as relacOes na comu

nidade.
NEILL recusa o autoritarismo pedagdgico, pois este nao
produz outro résultado sendo pessoas medrosas, obedientes, respeil

tosas. Em Buiiiethill ag eriancas trabalham de maneira espontanea
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e livre, usando as tecnicas mais rudimentares, sem nenhuma preocu
pacdo com ma teriais e instrumentos sofisticados. As pressoes do
centes estaoc afastadas da sala de aula, e os alunos trabalham se
gundo seus 1 nteresses e necessidades, dentro de uma perspectiva
14dica. Nemihum de seus sentimentos ¢ negado, e os impulsos sexu
ais sao aced tos normalmente, nao se devendo esquecer que em Sum
merhill a PsSicandlise & aceita como instrumento de explicacac da
personalidade infantil.

Ainda que Summerhill seja reservado somente a criangas
de familias abastadas, o que tem provocado criticas e acusacoes a
NEILL, que teria transformado a pedagogia contestataria numa peda
gogia de classe social, o resultado de suas experiencias deve ser
compreendido e interpretado a luz de uma tentativa em querer apro
fundar o conhecimento da crianga nao apenas de maneira teorica,
mas segundo uma pratica cotidiana que tinha, em pressupostos psi
coldgicos, seu ponto de partida. Apesar disso, MANNONI (1977) re
ferindo-se ao carater elitista de Summerhill, afirma que ¢ o pazra
doka deste sdlstema lcapitalisia) tornar possivel uma contesdaqgao
rnadical da sociedade funto das crdlangas da classe dominante mas
necusa-La as outras 6.

No entanto, se Summerhill, para muitos criticos,tem pon
tos discutiveis e sua prﬁtica comporta aspectos vulneraveis, para
LAGUTILLAUMIE, esta experiinica, por muito aleatoria, poi muito
completa que seja; mostra o que poderia ser uma s0ciedade nao re
p&@AéiQa onde, definitfivamente, nao houvesse mais necessidade de
educacdo como confuntd de noimas coenclvas e sistemas de repressac,
resumindo-se a educa¢ad ao simples processo de crescer em Libenrda

de: ¢ aqudi qié o econteédifo de vdven ¢ deixan viver assume o seu ple

~d

no sfgnifacido .
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Qu =alquer que seja a idéia que se faca de Summerhill, o
fato & que NXEILL rompe com o reformismo pedagogico, ao rejeitar
quer o papel conservador da escola, ou a fungao de preparar o edu
cando para @ vida, para a sociedade patriarcal, sobre a qual esta
assentada es ta escola com todos seus meCanismos Tepressores.

£ ainda na Alemanha que surge outra corrente contestata
ria, como re sultado pelo menos em parte dos acontecimentos de 1968
que abalam & sociedade européia de maneira tao significativa. Di
ferentemente do movimento de Hamburgo, que se desenvolvia numa A
lemanha pré&— nazista, os KINDERLAEDEN ou BOUTIQUES D'ENFANTS apare
cem num cenz rio modificado, no qual a cultura europeia busca e Vi
ve novos valores. Desse modo os KINDERLAEDEN de Berlin tem um ob
jetivo preci so: formar a personalidade politica em funcao do nas
cimento de 1ima sociedade socialista.

Por isso a crianca nao deve se movimentar num clima de
1iberdade absoluta, sem limites, situacao propicia a anarquia e ao
caos, e que favorece a agressao, a dominacao dos mais fortes. Do
mesmo modo , ©0s pais participam da estruturacao do movimento, € no
interior da escola os professores dao ordens claras e precisas, des
de o inicio das atividades escolares, a fim de evitar a camufla
gem e a hipocrisia infantis.

A criacao de uma sociedade socialista, igualitéria, SO
1idaria, em que cada um possa reivindicar sua cota de participagao
Z o fim Giltimo da experiéncia de Berlim. Porque lutam pelo nasci
mento de uma organizacao social mais justa, seus fundadores pregam
uma educacao livre de qualquer repressao, obstdculo ao surgimento
dessa sociedade.

Vvem da Itdlia tentativas de experiencias anti-autorita

rias, e embora todas lutem para rejeitar o poder, tanto no seio da
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escola, como no interior da comunidade, provavelmente a mais signifi
cativa, pela s caracteristicas de que se revestem, seja a Trealiza
da em BARBIA NA, unica experdiéncia em toda a historia da pedagogia
contemporane a, a recusar, com exito, o mito da Lné&nciag, segundo
a expressao de MANNONI .

Com efeito, em BARBIANA, lugarejo da Ttalia, os alunos
nio siao sepa rados das preocupacoes da comunidade, nao vivem os jo
gos e brinc a deiras de sua época, nao desenvolvem todas as ativida
des que uma Tocao romantica da infancia exige. Leem jornais, cri
ticam os programas escolares, trabalham manualmente, aprendem lig
guas vivas, encaram o problema da escolaridade como uma guerra a
ganhar.

Contrariamente a outras pedagogias libertarias que 1iso
1am a criancga do mundo adulto, Barbiana & o exemplo de que & neces
siria a escolarizacao, se se quer alcangar o ajustamento a esse
mundo. Talwvez isso se explique, como ressalta MANNONI , pela o
rigem paupexrima dos alunos que ai estao, todos rejeitados pelo
sistema nacional de educacdo italiano, e cuja unica esperanca de
integracao era a escola. Como experimentacdo e laboratdrio, Bar
biana termimnou, mas permanece o exemplo de uma comunidade voltada
para a integracao dos despossuidos dos sistemas escolares tradici
onais.

A pedagogia libertaria vive um momento de grande signi
ficacao com a obra de Francisco FERRER, fundador em Barcelona, Es
panha, no inicio do século XX, da Escola Moderna ou Racionalista.

O pensamento pedagbgico de FERRER & fortemente influen
ciado pelas posicdes anarquistas, em vigor na Europa, e que rejei
tam o Estado; s§imnbolo da autoridade politica, o Capital, simbolo

da autoriddde economica e a Religido, simbolo da autoridade moral.
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Na verdade, = Escola Moderna de Barcelona recusa todo costume, to
do dogma nao reconhecidos pela razao, como lembra BESSE. Além
disso, defen<le a educagao mista, a coeducacdao sexual e a conviven
cia das clas ses sociais.

Po x motivos politicos, FERRER & condenado a morte em
1909, e apes ar de suas idéias pedagdgicas progressistas, seu nome
Z sistematic @mente omitido nos manuais de historia da educacao, fa

to assim ent endido por TRAGTEMBERG:

0 drama de FERRER f04i ter nascido num pais conside
nado tenna bendita dos analfabetos, onde a educagao
ena 0 que menos importava a governos obscurnistas?.

No entanto, <ontinua o mesmo autor, Asud valorizacas da solidarie
dade em deftsuimento da competicao, do Lgualitarnismo em defrnimento
dos julzos discriminaxorios reprodutones de uma rnigida estratifi
cacdo social, seu anti-burocratismo pedagogico, sua negagao do 544
tema de nofasd e exames, esse batismo nitual burocratico, converte
nam Eernnen wno pedagogo dos que pouco ou nada tem a perder porque
poucce ou nada poééuem70.

A obra de FERRER esta a exigir um estudo mais aprofunda
do, uma analise que possa ressaltar toda sua contribuigao para a
pedagogia libertaria contemporanea.

£ também da Espanha que vem o Manifiesto libertario de
12 ensenanza, de DIAZ (1978). Este importante documento enuncia
os principios e 0s pontos para a existencia de uma verdadeira au
to-sugestio pedagdgica, cujo inicio &€ a rejeicdo da educagdo con
servadora. DIAZ nae se limita 2 enunciar os principios da auto-
gestao, mMas desereve as condicdes em que esta pode estabelecer-se,

a princiﬁai dds guais € a mudarca na organizacao da sociedade.
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Naa Franca, as tentativas de pedagogias libertarias sdo
muitas, e so frem a influeéncia de tres grandes correntes modernas:
a psicanélis €, 0 anarquismo e mais recentemente os acontecimentos
de maio de 1 968 que provocam um redimensionamento politico da pra
tica pedagod & ica.

Fa lou-se de pedagogias libertarias, na Franca, exatamen
te para se 7Y essaltar a pluralidade de suas inspiracoes. BESSE
enumera algixmas: nao-diretividade, psicosociologia, autogestao pe
dagdgica, pe dagogias selvagens, analise institucional, sociopsica
nalise. Todas elas apontam na direcao de um objetivo: a critica
radical a awuitoridade e ao poder pedagogico, colocados como inter
mediarios erxtre o mundo e a crianca, como unica fonte do saber e
de sua legi t imacgao.

O Movimento FREINET (1971, 1972, 1973) & bem sintomati
co dessas dirispiracgoes, e representa um instante privilegiado na
luta por uma pedagogia livre, viva, e pela} afirmacao do educando
como parte wital da relagao pedagogica. Nascido das idéias de um
simples professor de aldeia, na Franca, profundamente decepciona-
do com os modelos educacionais de sua sociedade, a pedagogia de FREINET
nao se posiciona somente contra estes modelos, mas propoe alguma
coisa verdadeiramente revolucionaria para sua época. Nasce entao
uma pedagogia em moldes populares, centrada nos interesses infan
tis, na livre expressao da crianca, nas suas producOes espontaneas:
conversas, xredagoes, desenhos, pequenos trabalhos.. A centraliza
cao nos interesses da crianca da lugar ao nascimento das fichas
de documentagao, a biblioteca, a tipografia, e sobretudo as coope
rativas escolares.

Apesar de o Movimento estar espalhado em muitos paises

ocidentais, inspirando muitas praticas pedagdgicas, a esposa de
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FREINET queil=<a-se no entanto que suas idéias nao tenham sido ainda
completament < acéitas, devido ao fato que Frednet nao seguiu a
canneina clA-Bsica univensitania, e ao fato, tambem que sua pedago
gia foi desd e o indcelo, uma pedagogia coletiva e militante, obnra
de francos-a Liradores, nao possuindo pon menito, sendo sua paixaoc

educativa, & wa tenacidade e suca conagemll

O «<carater popular da proposta de FREINET talvez explique
a observacao de sua esposa e colaboradora, nao se justificando a
substimacao de seu ideario pedagdgico, ainda mais que o fundador
do Movimento foi também um ativista politico que viveu na clandes
tinidade e participou da resistencia francesa contra o nazismo.

Para GILBERT (1974), além de ser a alma de seu movimen
to, FREINET sabia conscdientemente que a reforma da escofa e da 40
ciedade sac inéepan&veiéiz, enquanto CABRAL (1978) enfatiza que
ele quenia stecuperar a escola publica, para fazern dela a escola
moderna grancesa, uma escola a servico de um pove Liberto das Lu
telas polkiticas, economicas e sociais '3, | Qualquer que seja o pon
to de vista que se adote, o certo ¢ que Freinet representou um al
to momento da pedagogia 1ibert§ria, um instante em que as camadas
populares foram realmente levadas a serio.

Embora nao seja organizador de um movimento ou de uma ex
periencia no estilo dos anteriormente apresentados, ao escrever a
Pedagogia Institucional, LOBROT (1966), prenuncia, de certa manel
ra, os acontecimentos de 68 na Franca, de tanta iqfluéncia para a
reflexao pedagbgica de nossos dias.

A pratica pedagdgica & fundamental na experiencia de
CELMA jovem professor que resolve levar até as uUltimas conseqllen
cias as ideias de maio (1968) na Franca. Sua experiencia & narra

da num 1livro irreverente, livre, espontaneo. Trata-se do Diario
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de um educas “&rador (1979), onde CELMA conta de que maneira sua a
tuacao abala os alicerces e valores da pedagogia autoritaria fran
cesa, sendo 73oor isso arrolado num processo judicial onde aparece
como réu. A  educacio ndo pode suportar nada que nao seja rotina e
repetigao.

A oroposicao de CELMA & uma plataforma amplamente liber
taria, no semitido de que a crianga ¢ aceita como um organismo, CO
mo uma pesso a, até as ultimas conseqilencias, e na visao que ele
tem do relac ionamento entre o modo de organizagao social e a peda

gogia, pois adverte:

Queno deixarn bem claro que ndo reduzo a minha crl
tica da Desorndem existente a craltica da Instituigac
Escolar, nem a cnitica da miseria sexual —contempo
nanea; nossa vida coiidiana fofal, nos seus meng

hes aspectos, nosd seusd fzea5yﬁ;4'/t0/s, no 4insuspeitavel,
agoniza sob a bota do Podern ™.

E possivel que ‘analise de CELMA seja a mais radical da
pedagogia 1ibertaria e que cause mal estar ¢ abale mesmo aos que
lutam pela 1 iberdade como objetivo de toda a vida.

Nos Estados Unidos, a proposta educativo-pedagogica de
John Dewey Tepresenta um momento importante para a pedagogia liber
tiaria. Opomndo-se a concepcao segundo a qual a escola deve prepa
rar para a Vvida, Dewey (1952, 1967) propde, ao contrario a uniao
entre o viver e o aprender, certo de que a educacao nao se pode
realizar simplesmente pela instrugao, mas pela agE{o do proprio e
ducando, num processo que ndo separa a atividade intelectual da a
tividade manual. Por isso, GARCIA (1975) ressalta que @ posigac
passiva de espera por algo que deveria acontecer, Dewey coloca @

ducando e educédofies numa posiedo ativa de busca e indagagao, uma
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vez que 04 fins  devem fundarn-se em atividade educativa e por L5540 sa0 he
atlizadas d.id ~iiamente

A proposta de DEWEY objetiva acriacao de uma democracia
social, embo =xa, como assinala FREITAG (1979), a visao do pedagogo
americano nZ= © perceba que seu modélo esta longe de detectar as di
ferencas exd sStentes no interior da sociedade pretensamente iguall
taria, sendo o0s conflitos resolvidos de acordo com as regras do
jogo democra tico.

A <ritica a algumas lacunas do pensamento de Dewey nao
impede que S e reconhega nele um libertario, pelo valor que da ao
educando derx tro do processo pedagogico, pela enfase que empresta
3 atividade <como meio de vencer o dualismo entre trabalho intelec
+ual e o trabalho manual e pela elaboragdo de uma doutrina pedago
gica espect f4ca da sociedade democratica, como lembra FREITAG 1é,

Sem ser propriamente o fundador de uma escola, sem ter
como outros pensadores enveredado pelos caminhos da experimentagao
pedagbgica, Dewey ¢ no entanto, a concretizacao de certos princil
pios libertarios, traduzidos num idéario onde os conceitos de oti
mismo, acao , 1lgualdade, vida, democracia estao constantemente pre
sentes.

No Brasil, duas personalidades dominam o cenario educa
cional contemporaneo, pela forca do seu pensamento e pela pratica
pedagdgica que exercitam. S8o educadores e pedagogos libertarios,
preocupados nao somente na enunciacgao de grandes principios, mas
sobretudo ma experimentagdo, seja como pessoas de agdo, seja como
personalidades voltadas para a reflexao pedagdgica constante.

A primeira personalidade € a de Anisio Teixeira, figura
que domina grandé parte da hossa historia pedagdgica contempora

nea.
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Te rdo estudado nos estados Unidos, onde foi aluno de
Dewey, TEIXE TIRA (1952, 1972, 1959, 1976, 1959, 1953, 1975, 1976, 1967,1962)
traduz no sew pensamento pedagbgico, uma forte influencia de seu
mestre amer i <ano, sobretudo na sua tendéncia pragmatica. O0s postu
lados do ped agogo brasileiro sao fundamentalmente os mesmos de Dewey:
o educando como agente de seu processo educativo, a crenga na de
mocracia como forma de resolver os conflitos sociais, o otimismo
pedagdgico, @ proposicao do modelo societario em educagao, a supo
sicdo de que a escola & a alavanca do progresso social.

Os estudos sobre a obra educacional de Teixeira sao mui
tos. Ora ressaltam seu trabalho de reformador, de professor, de
homem de aca o, ora enfatizam o aspecto tedrico de sua elaboracao.
Todos eles, ™o entanto, concordam em que o pensamento de Teixeira
esta basicamente voltado para a realidade brasileira e para a edu
cacdo, como melo de conhecer e transformar esta realidade.

Como reformador, professor, administrador educacional,
pensador fecwundo, Anisio Teixeira esta sempre apontando para a
transformagcao da sociedade, atraves da educacao, e sua pratica pe
dagbgica lembrda constantemente os grandes principios libertarios,
dos quais a dignidade e a liberdade individual s3ao dos mais impor
tantes.

A segunda personalidade € a de PAULO FREIRE (1967, 1977,
1979), educador brasileiro cujo pensamento tem tido ampla influen
cia na pedagogia contemporanea, sobretudo na area da educacio de

adultos. Para Freiré, o eduecando nio & somente o que recebe

as
informagoes transmitidas por quem sabe mais, mas & aquele que re
dimensiona esse saber & ¢ integra & prdpria vida, num verdadeiro

processo de conheciménto do #inde. E por isso que ¢ enro de uma

pedigogte thadldidiial e nedciondnia estd, um deles, em que o cbie
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to do conhec Amento e posse do educadorn. 0 educador possui o obje
to do conhec Amento e trnansfene, no modo Ldeal que ele acha que co
nhece 7.

A obra de Paulo Freire assume a dimensac de uma verda
deira pedago gia libertaria, ao defensor, para a pessoa, o direito
a propria T e alizagao pela leitura do mundo, e ao afirmar que gquan
doe a crnifangc vem a escola, ela antes de Ler a palavra, £Le o mundo,
o sew contexto. Ela para a escola com uma Leltura gﬂabaﬁig. Nao
& de admira T que o pensamento pedagdgico de Paulo Freire seja .ca
da vez mais estudado através de teses, livros, seminarios e  que
muitos pais es do mundo apelem para sua ajuda, especialmente para
a implanta§§0 e desenvolvimento de programas educacionais.

Ateé que ponto a Escola Nova ou as Escolas Novas podem
ser tidas como correntes da pedagogia libertaria? Sem ser meta
deste capitulo a discussao sobre o tema, pois como assinalam MEN

DEL e VOGT (1978):

Esbogarn um conjunto deste movimento e destacar suas
principals cornrentes nepresenta um aufeniico desa
§40 que nao acreditamos podern aceditarl?.

Pode-se dizer que muitos postulados dos pedagogos liber
tarios coincidem com os dos adeptos e fundadores da Escola Nova
especialmente a enfase que ddo ao primado da crianca dentro do pro
cesso educativo. Neste, o educando é considerado.uma individuali
dade, um sen Livne, Eibento dos Lagos de toda ideologia, mas capaz
de adernin andentementfe d um Ldeal e, pelo menos folerante, resped
tadon da opinddo alheda; um sei de paz, ndo por incrcia mas poh

desefo dé eonedndia’l. Essa declaracdo de principios poderia sem

davida ser assihada por qualguer libertario, por qualquer contes
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tiric da ped =agogia autoritaria, tal a semelhanca com seus proprios
valores. No  entanto, parece mais ou menos unanime a opiniao segun
a qual a Esc ola Nova preocupa-se malsS com 0S metodos sem tocar nos
contetudos .

Is sso talvez explique, ressalta GILBERT, o carater nao-
revolucionax Ao dos fundadores da Escola Nova, ao menos no sentido
da proposic zmo de uma mudanga radical da sociedade em que vivem.
Sendo, na swua grande maioria, pedagogos nascidos por volta del970,
gpoca em que a Europa estava convulsionada por conflitos internos,
ha em todos © desejo sincero de uma paz social estavel, consideran
do que ¢ dew er dos educadores ¢ preparar bons cidadaos, amantes da
pazm. Este € sem davida um belo programa a cumprir.

Qual o estado atual das pedagogias libertarias? STEIN
(1976), respondendo indiretamente a esta pergunta, faz um levanta
mento das temndeéncias libertarias no mundo de hoje, todas elas vol
tadas para a modificacao da pratica educativa, e podem ser reconhe
cidas na Educacao de Adultos de Margareth Mead, na proposta radi
cal de descolarizacao da sociedade de Illich e Reimer, nas Esco
jas-alternativas dos Estados Unidos, ou nas experiencias que al
guns paises do Terceiro Mundo realizam, como a Tanzania, com suas
turmas autonomas, ou o Senegal, com suas escolas rurais, onde a
pratica cotidiana repele os valores impostos pela colonizagao eu
ropéia, e se concentra na recuperacao da cultura local, como for
ma de recuperar a identidade nacional. ,

Levantados os movimentos libertarios do seculo XX resta
saber até que ponto apresentam uma proposta Unica, ou ao contrario,
se se pode falar de uma diversidade de proposigoes e perspectivas.

0 item seguinte sera dedicado a analise deste problema.
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2.2. Diversidade e unidade dos movimentos libertarios

No item anterior deu-se uma noticia historica das prin
cipais manifestacOes da pedagogia libertaria do nosso seculo. Elas
sao muitas, e surgem nas mais variadas culturas, contextos, e pai
ses. Aparecem na Rissia pré e pos-socialista, na Alemanha pre e
pos-nazista, na Inglaterra, na Italia em fase de industrializacao,
na Espanha, na Franca durante a segunda Guerra e depois dos acon
tecimentos de maio de 1968, nos Estados Unidos altamente industri
alizados, nos paises jovens da Africa, recém-saidos da colonizagao,
e no Brasil.

No entanto, apesar da diversidade de manifestacoes das
multiplas praticas que preconizam e defendem, as pedagogias deno
minadas libertarias possuem elementos comuns que lhes garantem uma
certa unidade de projeto. Na realidade, a luta contra o autorita
rismo € o trago que caracteriza especialmente seu perfil. A peda
gogia tradicional esta em jogo e sofre ataques de todos os lados,
lancados pelos libertarios. No entanto, pode-se perguntar o que
¢ a pedagogia tradicional, e como pode ser definida. LOURAU (1969)
trata de fazer isto, afirmando que a pedagogia tradicional e quase
unicamente fundada sobre o principio da autoridade. Autonidade
dos textos, mas Zambem e em primeiro Lugar, autoridade donmzinez?
Autoridade que os libertérios contestam radicalmente, seja  atra
vés da pratica, seja através de livros e manifestos.

Com Rousseau, a pedagogia libertaria nasce historica
mente. Jia se viu anteriormente em que condicdes materiais e poll
ticas o pedagogo de Genebra desenvolve sua reflexao. O apareci
mento da burguesia no cenario social europeu € determinante para

que a infancia passe a possuir direitos e status. Filiar-se a
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Rousseau € um fato reconhecido pelos libertarios, e o reconheci
mento dessa filiagao & o ponto de partida para qualguer andlise.
E verdade que se pode perguntar, como PRADO JR.(1979) se & o Emi
Lio que provocou uma mudanga das praticas pedagogicas ou, pelo con
tharnio, foi a mudanca das praticas pedagogicas que tornou possivel
0 Emiﬁio?zs; mas também € verdade poder-se afirmar que a visdo da
crianga, o reconhecimento de seu lugar na sociedade, a aceitacao
de sua autonomia, o respeito por sua individualidade siao ineren
tes a pedagogia rousseauniana, da qual os libertarios se apropriam
e da qual fazem sua bandeira de luta.

Levando em conta todos esses aspectos, pode-se concel
tuar a pedagogia libertaria? BESSE considera dificil uma defini
cao, pois embora as manifestacoes libertarias tenham pontos de en
contro, torna-se praticamente impossivel organizar seus principios
segundo uma sintese pedagogicamente harmoniosa. Os libertarios ca
racterizam-se talvez, muito mais por sua paix@o, intuigdo,por sua
criatividade e desejo de reformar, de experimentar, de abalar os
sSl;dos alicerces da rotina escolar, do que mesmo por seus proje
tos. Freqlentemente fracassados, como as Escolas de Hamburgo, con
denados ao desaparecimento, como Barbiana, rejeitados e mesmo pro
cessados como Celma, os adeptos da liberdade total em educacdo ndo
deixam de testemunhar aconfianca que tém na pessoa como sendo ca
paz de auto-dirigir-se. Embora dependentes do contexto politico
em que vivem,as pedagogias libertarias nao deixam também de apon
tar as deficiencias da sociedade autoritaria e burocréticé, vendo
na pratica pedagdgica conservadora um reflexo das condigoes soci
ais onde autoritarismo e burocratismo sao uma e mesma realidade.

Muito mais importante do que uma definigao, a descricao

das experiencias libertarias mostram com mais propriedade o que
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possuem em COMuUmM e para que caminhos convergem.

CONCLUSAO
Concluindo, poder-se-ia dizer que as organizagoes, cor
rentes, escolas, movimentos e manifestactes pedagdgicos liberta

rios, embora tao diversos em suas manifestacoes, possuem em comum

0os seguintes pontos:

1. a compreensao e aceitacao da crianca, considerada como centro
da relacao pedagodgica;

2. a reivindicacao da liberdade como fundamento e fim ultimo des
sa relacao;

3. a rejeicao radical do poder pedagdgico, representado pela ins
tituicao escolar e pelo professor.

Sao esses pontos comuns que fazem LEPAPE referir-se a
pedagogia libertaria como a ilha das esperangas, no sentido de que
existem formas de pedagogia nitidamente mais inventivas, nitidamen
te menos dogmaticas e menos repressivas do que os habitos enraiza
dos na escola, e que uma sociedade radicalmente nova parece devehr
apelarn para pedagogias radicalmente nava524.

E a pedagogia radicalmente nova de Carl Rogers, traduzi
da na proposta de uma atitude em que o educando € levado em conta,

que sera abordada nos capitulos seguintes.
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3.1 Co=sideracoes preliminares

0 objetivo deste capitulo ndo &, absolutamente, tracar
uma historia pessoal de Carl Rogers. Outros autores, como PUENTE
(1970), MARQUET (1971), FRICK (1977), EVANS (1979), de alguma for
ma, ja o fiz eram, levantando dados e informagoes importantes para
a compreensao de sua obra. O proprio Rogers, em diversas ocasides,
(1967, 1977, 1978) narra suas experiencias, fatos e acontecimentos
que repercut iram e influenciaram na formulagdo de suas hipOteses
basicas, no desenvolvimento e na evolucao de sua teoria psicoldgi
ca. Para PUENTE (1970), esses fatos constituem as {fontes de sua
Lnépi&ag&oi, enquanto Rogers denomina-os confexfo culitural e pes
soal de sua eﬁabonag&oz.

Desse modo, o presente capitulo pretende apenas, de ma
neira geral, levantar os aspectos mais signi ficativos e marcantes
da trajetoria intelectual de Rogeré. Para isso ressaltara as di
mensoes de sua abordagem, divididas para efeito desse estudo, em
dois grandes itens. No primeiro, serao considerados os aconteci
mentos pessoais mais importantes na sua vida, como os anos de for
macao, as influéncias propriamente académicas, as contribuigoes que
recebeu durante suas atividades profissionais e, finalmente, as
fontes de sua aprendizagem.

No segundo item serao vistas as dimensoes psicologicas
de sua contribuicao tedrica ¢ que sao, para finalidade deste tra
balho: a tendéncia atualizante, a avaliac@o organismica, a aber
tura a experiencia, & o6fganizacfo do self, a congruéncia ou ajus
tamento psicologico, & & liberdade experiencial. Tais hipGteses
constituem 6 arcdboiic6 da elabsracdo tedrica de Rogers (1978), se

]

ja na térapid; na midanc¢a de personalidade e nas relacBes interpes
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soais, no pr<>cesso pedagdgico.

Cormn 1sso se quer delinear, de maneira simples, os prin
cipais elemex1tos que, direta ou indiretamente, estao presentes na
abordagem cexitrada na pessoa, de Carl Rogers. Considerando que,
o interesse <lesse trabalho & eminentemente pedagdgico, pois se pre
tende caracterizar a pedagogia libertaria rogeriana, tentar-se-a
mostrar, atr avés do conhecimento das suas dimensoes, que o aspecto
libertario de sua obra decorre, naturalmente, dessas, sendo o pro
cesso de ens dno-aprendizagem, a face pedagogico-educacional da te

rapia centrada no cliente.

3.2 O confronto socio-cultural

3.2.1 Os anos de formacao

Rogers nasceu numa familia protestante de costumes rigi
dos, que tentava, a todo custo, preservar os filhos do contato com
o mundo exterior. Esse isolamento deve ter contribuido para criar
nele o gosto pela leitura e pela solidao, que o acompanharia pelo
resto da vida.

Numa fazenda da familia, onde passou alguns anos de sua
infancia, Rogers teve oportunidade de conviver com a natureza, de
familiarizar—Sé com a experimentagao e por ela apaixonar-se. Is
so explica a escolha de estudos sobre agricultura, que faria numa
primeira fase de sua vida, e o interesse pelo fenomeno do cresci

mento, até mesmo de plantas e animais, que o levaria a afirmar ter

esse gosto pelo desenvolvimento produzindo nele um ofimismo glan

duﬁang.
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E Também o contato com @ natureza e a consequente atitu
de de observ :macao dos fenomenos, que marcarao, definitivamente, a
grande hipot ©se psicoterapéutica de Carl Rogers, que chega a des
crever, de maneira poetica, como isso ocorreu, isto €&, como um fa
to natural ;)ESde, de maneira significativa, influenciar toda una te
oria.

Ro gers fala, com efeito, das batatas, que deveriam ser
consumidas PpoOr sua familia no inverno e que, ficavam numa lata,
dentro de um porao, um metro abaixo de uma janela. Embora nao hou
vesse luz suficiente para que se desenvolvessem, embora estivessem
em condicoes altamente desfavoraveis, ele observava, no entanto,
que pequenos brotos de batatas surgiam, palidos e mirrados, & ver
dade, mas sempre a procura da luz e do calor. Nem de longe se pa
reciam com OsS brotos surgidos na primavera, plantados em terreno
adequado. Poder-se-ia dizer que eram tristes, estropiados, cres
ciam com enorme dificuldade, mas estavam la, direcionavam-se em
busca da vida que a luz e o calor proporcionavam, nunca se Lonna
niam uma planta, nunca amadurecerniam, nunca pieencherniam suas po
tencialidades neadis. Entretanto, so0b as mais adversas cincunstan
cias, Lutavam para vin a ser. Nao desistiniam da vida, mesmo se
nao pudessem 5£one5cen4.

Mais tarde, a observacao desse fato corriqueiro, cotidi
ano, iria repercutir na formulagfo do pressuposto basico da psico
16gica de Rogers. Segindo esse pressuposto, tambenm as pessoas ten
tam, nas mais adversas céﬁdigées, direcionar suas vidas, crescer,

superar as dificuldades, dvancar, n3o importa que tenham sido es

magadas, reprimidas, giue seus desejos tenham sido distorcidos; pois
0 indlcio pard Eitender séi Edmpoitamento ¢ de que estac Lutando,

- g wr ey g G isg N A B s F s P . R
do anictd modd g8 Lhés @ Possivél, pdara alcancar o crescdmento,
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para tornar— e aﬂgu@mg. Essa certeza o acompanhara durante toda
a vida, e emx varias ocasioes Rogers reafirmarid sua confianca no
crescimento «<las pessoas.

Terado renunciado a carreira da agricultura, e escolhida
outra direg&x <, Rogers dedica-se ac estudo da histdria, pois tenci
onava prepax &ar-se para as fungoes de pastor. FE nessa &poca que
Rogers empre =nde, juntamente com um grupo de colegas estudantes,
uma viagem =z China, ocasido em que sofre uma profunda crise rell
giosa, termi riando por emancipar-se da religido de seus pais, ou pe
lo menos, da&x religiao entendida e vivida por estes.

De volta da China, ingressa no Union Theological Semina
ry, considex &do na época um dos mais liberais do pais. Rogers fa
la dos anos <«que passou no Union com um carinho e uma saudade espe
ciais. A1l e Xe encontrou pessoas extraordinarias, e impressionou-
o, sobretudo . a atmosfera reinante, que era a de procurar a verda
de acima de Tudo, mesmo que isso significasse a perda da vocagao
religiosa. E interessante notar que foi no Union Seminary que O0S
alunos tivex am oportunidade de organizar um seminario oficial, em
que puderam cliscutir suas proprias idéias, pela primeira vez sem
a presenga <le professores. Estava plantada ai, quem sabe, a semen
te da atitude centrada nos interesses da pessoa, tdo importante pa
ra a terapia e a educacgao.

Ab aandonando o Union Seminary, Rogers dava a segunda vi
rada de sua wida. Eu querdia encontran um campo no,qual pudesse es
tan segurno de que a minha Liberdade de pensamento nao s0frenia hes
tnicoes 6, afirma ele. Esse campo seria a profissio de psicdlogo,
na qual encoritraria as condigfes necessarias para testar e experi

mentar todes ©Os pressupostos que sua intuicdo lhe indicava.
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3.2.2. Ass 1influencias academicas

De pois de deixar o Union Theological Seminary, Rogers
ingressa no Teachers's College da Universidade de Columbia. E nos
sa institui <« ao que, trabalhando primeiramente em filosofia da edu
cacao, entra em contato com as idéias de John Dewey, uma persona
lidade de g ande prestigio nos meios academicos, através de  seu
discipulo Wi 1liam Kilpatrick. A familiaridade com a teoria educa
cional de Dewey & provavelmente uma das responsaveis pela forte do
se de pragmz2 tismo e de experimentalismo que perpassa toda a obra
de Rogers, € © conhecimento do método dos projetos, de Kilpatrick,
lhe da poss A velmente o modelo para o trabalho que gosta de reall
zar com peqguienos grupos. Em varias oportunidades, Rogers tem en
fatizado a Anfluencia desses dois filosofos, em suas concepgoes
educacionais , (1977, 1978, 1979), afirmando que, ndo ha duvida de
que muitas das minhas ideias sobre educagdao ndo podeniam sern  ned
vindicadas <como oniginaixs7.

Em Columbia, Rogers decide-se pela psicologia clinica,
depois do emncontro com Leta Hollingworth, uma pessoa sensivel e
prética, cujo pensamento e impregnado de bom senso e calor humano.
Comeca ent@ao um trabalho de orientacao infantil, no campo da psi
copedagogia .

Tendo obtido uma bolsa de estudos, Rogers estagia no re
cem criado Instituto para Orientagao da Crianca, de Nova Iorque.
Nessa orgamnizacac, novo fato vem enriquecer sua vida intelectual:
o conhecimento que trava com David Levy e Lawson Lowrey. Esses
dois autores fazem-no entrar em contato com a perspectiva dinami
ca de Freud, o que, de alguma forma, provoca nele uma atitude de

perplexidade. Rogers encontra-se, de um lado, comaabordagem a
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nalitica fre wudiana, e do outro com as perspectivas estatisticas,
rigorosas, < dentificas e friamente objetivas, que havia conhecido
na Universid ade de Columbia. Mais tarde, sem abandonar o rigor
do método ¢ i entifico, Rogers encaminhar-se-a para o conhecimento
da pessoa, < onsiderada mais importante do que os dados e numeros
objetivos.

Em entrevista recente, concedida a EVANS (1979), Rogers
recorda a irxfluéncia que seu pensamento sofreu, de um modo geral,
das posigOes existencialistas, ressaltando porém que nao se sente
muitoe préxijrto do existencialismo frances, na sua opiniao demasia
damente trag ico e desesperado. Para ele, sua divida maior & para
com os filos ofos Buber e Kierkegaard cuja obra conheceu principal
mente, atrav €&s de leituras.

O encontro com o psicanalista Otto Ranck & outro fator
decisivo na elaboracao tedrica de Rogers, numa época em que desen
volvia seu tTabalho numa clinica psicopedagdgica de Rochester, no

estado de Nova York. Ouga-se o proprio Rogers falar da importan

cia desse eryxcontro:

Adinda que meu contato pessoal com Ranck tenha se
Limitado a ftrnes fornadas de estudo, onganizadas poi
nossa clindeca, suas concepcdes exercerdam uma profun
da influencia sobre meu pensamento — como aﬁ&aé

s0bre todo o pessoal da clinica. Mais anQLAamen
te, as opinioes de Ranck Ziveram como resultado chis
talizan cerntar concepgoes teoricas que eu fa pos
suia em estado embrionario 8 B

As concepc6es em estado embrionario de que fala Rogers
seriam experimentadas e testadas no campo profissional, ao longo

do seu exercicio como terapeuta, professor ou animador de grupo.
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3.2.3. A== influencias profissionais

D e ®oois de estagiar no Instituto para Orientacdo da Crian
¢a, Rogers <= <©nsegue um emprego de psicologo no Child Study Depar
tment da Ass <= <iacao para Protecgdo a infancia de Rocherster. Ape

sar de prat I <amente isolado de contatos e estimulos profissionais

k4

ai permanec « durante 12 anos, num trabalho clinico altamente com
pensador, d < ponto de vista profissional. O Child Study Department,
com efeito, = ecebia criancgas delinqllentes, sem recursos, enviados

a clinica p © x associagoes e tribunais. O trabalho era pouco remu

nerado, mas Rogers chama de preciosos, os anos que passa em Roches
ter, e sua e >=periencia dessa época estd narrada num livro, O tra
tamento cli ¥= Fco da crianga problema (1979).

Embora tivesse ensinado na Universidade de Rochester,
durante o T &TNpoO que permaneceu nesta cidade, pode-se dizer que, a
primeira gr & rade experiencia docente de Rogers acontece na Univer
sidade de Olx 3 0, para onde & convidado, na condicdo de professor de
tempo integ T Zal. Nesse centro académico, Rogers vé com surpresa
que 0s prin< I pios por ele elaborados, na época de Rochester, nio
eram tao ewv i cdlentes para os colegas de seu novo ambiente, que ti

nham dificua 1 dade em aceita-los. Seu estilo era mais livre, mais

independent & € contrariava, freqlientemente, o pensamento aceito e

estabelecid o como verdadeiro. Nesse periodo, escreve e apresenta

o documento The processes of therapy (1940), que tanta repercus

sao causou 1rxa comunidade académica e que PUENTE chama de conferen

ela-programa  do rogerianismo 7

%

Ao ingressar na Universidade de Chicago, como professor
de Psicologi &, e como encarregado de criar um Centro de aconselha

mento, Rogexr s testa algumas de suas hipoteses mais caras, sobretu
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do na area dA <> ensino. Com efeito, trabalha em pequenos grupos, co
mo facilitad <7r da aprendizagem, num clima de autonomia e liberda-
de. Durante 0 tempo que permanece em Chicago, atrai, cada vez
mais, estuda xxtes de outras areas, como a pedagogia, a sociologia,
a psicologia industrial. Sua pratica docente &, na verdade, a con

crétizagﬁo d e seu grande postulado no campo da educagao:

Nao se pode ensinan dirnetamente a ning}uém; nao se
pode senao facilifan sua aprendizagem ‘

Co rvidado pela Universidade de Winconsin, Rogers ail tra
balha em do i s departamentos, o de Psicologia e o de Psiquiatria.
Depois de um desentendimento, deixa o departamento de Psicologia,
conservando Txo entanto seu vinculo com o segundo. Talvez a expe
riencia mailis significativa dessa época seja o estudo que Trealiza
com esquizo £ renicos hospitalizados e, cujo tratamento segue 0s
principios da sua abordagem terapeutica. Os resultados desse es
tudo sao expoOstos, num livro que escreve em colaboracao com outros
autores, intitulado'The therapeutic relationship and its impact:
a study of psychotherapy with schizophrenics'.

Durante o tempo que trabalha em Winconsin, dois fatos
sio marcantes para a vida de Rogers: o primeiro € o encontro com
Michel Polani, filosofo da ciéncia, com o qual manteve um dialo-
go (1973) sObre o papel das ciéncias sociais no mundo de hoje; com
Lancelot Whyte, historiador, e com Erick Erickson,’ psicanalista,
célebre por seus trabalhos sobre a infancia. O segundo & a publi
cacdo de seu livro Tornar-se Pessoa, no qual estao delineadas mui
tas das teses da abordagem centrada na pessoa, sendo de ressaltar

a conferencia ail inserida, Para uma teoria da criatividade, que
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pronunciou erix 1952, na Universidade de Ohio, destinada a um pﬁbl_j:_
co constituicd o de artistas plésticos, literatos, educadores, filé
sofos, psiqud. atras e psicologos.

Ta X vez, motivado pela tentativa de coerencia entre seus
postulados te Oricos e sua pratica psicopedagbgica, Rogers abando
na a carreir= universitaria, com suas exigencias e imposicoes bu
rocraticas. A vida académica, com a qual sempre estava em confli
to, desde su= atuacao na Universidade de Rochester, nada mais lhe
poderia ofer e cer. Por isso, juntamente com alguns amigos, Rogers
funda o Westexn Behavioral Sciences Institute, do qual & um dos di
retores e que lhe proporciona as maiores oportunidades de estudo
e pesquisa.

Em 1969, Rogers publica um livro importante para a peda
gogia. Trata-se de Liberdade para apremder, uma espécie de mani
festo em favor da liberdade pedaglgica, uma obra em que resume to
das suas ideéd as soObre o processo educativo, com énfase no que ele
considera como aprendizagem significativa.

Em 1978, um novo livro vem se juntar a sua extensa bi
bliografia, e se intitula Sobre o poder pessoal. Nessa obra, Ro
gers nao somente reafirma a maioria de suas convicgdes em terapia
e em educacao , mas, sobretudo, di uma nova e surpreendente dimensao
ao seu trabalho: a dimensao politica, e mostra-se mesmo perplexo

por verificax que seu posicionamente tinha sido sempre uma atitu

de polj‘:tica contra todo o poder institucionalizado, admitindo no

entanto que 1irem sempre estivera consciente disso.
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204 As fontes da aprendizagem

wl

Nizxr2 artigo escrito ha cinco anos e recentemente publica
do no Brasil (1977), Rogers faz um retrospecto de sua carreira de
psicélogo, axalisando seu trabalho de terapeuta interessado pelo
crescimento ¥mumano, e narrando seus sucessos, seus momentos de in
decisao e de diovida, assim como alguns acontecimentos que marcaram
de maneira < 3 _gnificativa sua vida, como a polemica que manteve com |
a Psiquiatr® #a e com a Psicologia Comportamental, e a outorga do
Prémio, por <=ontribuicdo cientifica ¢ conseqllente condecoragio pe
la APA, em A €256, fatos que muito o emocionou.

E 7112esse retrospecto que Rogers cita as fontes de sua a
prendizagem ou como ele mesmo diz, as correntes fentedis de pensa
mento e expe fzlencia que alimentaram e alimentam minha vida PO fAs
/.s,éana»(i”.

Com efeito, suas fontes de inspiracdo sao trés. A pri
meira ¢ a do s clientes, pessoas, com as quals passou mais de trin
ta anos em < ontato direto, a partir de 1928, ajudando-as na sua
luta por um ssadio crescimento humano. Rogers fala com carinho des
sas pessoas , do que elas lhe trouxeram quando tentava compreend_@
las no seu esforco, e afirma que, s¢ subtraisse de meu trabalho tu
do o que apsrendi nas relagoes profundas que mantive com mews cli
enfes o par Lt Lcodipantes dos grupos, eu ndo senia nada'Z

A  segunda fonte & a dos colegas mais jovens. Rogers
vrefere-se ao grande ntmeroc de ex-alunos com os quais trabalhou nsa
pos-graduagc & ou na pésquisa ¢ que lhe ensinaram e continuam a en
sinar muitas coisas. Num depoimento até certo ponto comovente, fa
la com entus ®dsmo do es5tilc de vida dos jovens, de sua falta de

preteénisds; de sla abertura gs criticas e as mudancas, das idéias
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criativas qua € apresentam, chegando a dizer:

Tenho mudta pena das pessoas que conhego e que ¢4
tao envelhecendo sem o estimulo constante das men
tes ¢ dos estilos de vida mais jouen/.s]S,'

A tercelra grande fonte de sua aprendizagem sao as lei
turas que f£e z, embora reconheca que nao ¢ um estudioso, no senti
do de que de senvolva suas idéias e opinides a partir do que 1é dos
outros. Iss o nao o impede de enfatizar a influéncia e o impacto
que tiveram em sua elaboracao intelectual, pela semelhanca com
seus proprio s pontos de vista, as obras de Kierkergaard, Buber e
Polany numa primeira fase, e posteriormente, as perspectivas de
Fred e Anne Richard, e de Joyce Carol Oates. O posicionamento de
Buber, sobxr e tudo com o 1livro o Eu e o Tu, da a Rogers o reforgo
para sua teovria centrada na pessoa. Na realidade, na obra de Mar
tin Buber, e le encontra uma convergencia de pontos de vista, e a
confirmagao de seus postulados das relacoes interpesscais, acentu
ando o carater fenomenologico dessas relacoes.

Recentemente, Rogers (1978), ressaltando o carater revo
lucionario e politico da abordagem centrada na pessoa, fala como
a leitura da obra de Paulo Freire, especialmente o livro A pedago
gia do oprimido, impressionou~o de maneira altamente positiva. Ro
gers, identifica dentre as posig¢oes do educador brasileiro, pontos
de vista que sdo inerentes a@ abordagem centrada na,pessoa. £ inte
ressante enfatizar como Rogers observa que ao escrever Liberdade
para aprender, em 1969, ndo conhecia nada de FREIRE, bem como este
provavelmente, nuncd ouvira falar de seu trabalho. Ainda assim,
afirma ele; Téférindo-se & Pedagogia do oprimido e a obra de

Pauld Fréitre em geral:
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08 princdpLos sobre 0s gquadis assenta seu trabalho
sa0 tac semelhantes aos principios d‘”:z Liberdade pa
ra aprendern, qgue fLqued boguiabernto '7.

Emt>ora Rogers confesse que seu trabalho com minorias ra
ciais e etni «as tenha sido limitado, sendo realizado principalmen
te junto a € =tudantes, mas também incluindo negros, chicanos e mu
lheres, nao <leixa contudo de apoiar os pressupostos de FREIRE, e
de afirmar g wze ambas as abordagens sao revolucionarias e perigosas

para qualque X~ estrutura autoritaria:

Concorndo com as concepeoes basicas de Freire. Ja
&nd/unA ao falan de educagac, que eu estenderia
05 prinedpLios basicos, sobre 04 quais ambos parece

mos Qét% de acordo, a todas as situagoes de apren
dizagem

Resta fazer um estudo mais profundo em que se possa iden
tificar as posicoes libertarias do psicologo americano com as do

educador brasileiro.

3.3 A= elaboracoes Teoricas

A tTerapia centrada no cliente e por conseqliéncia o ensi
no centrado 1o aluno tem uma historia, sido o resultado de varios
fatores. O pensamento rogeriano sofreu influéncias de varios ti
pos, conforme se& viu anteriormente. E o proprio Rogers (1975), quem
confessa sua divida para com a psicologia que se desenvolveu no
seu palis e para tom 6s grandes postulados da cultura americana, co
mo a valotriza€ds do individuo & a exaltacdo da igualdade de opor

tunidades, tH06 catacteristieas da democracia que ai se pratica. En
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fim a terapi === centrada no cliente ¢ um resultado do seu tempo e do
contexto cuf ,z.’:unaﬂjé.

Ne= =ste item se vera quais sao as principais dimensdes psi

coldgicas d= teoria rogeriana, e que constituem por assim dizer os

alicerces s> ¥> 0s quais repousa essa teoria.

3.3.1 A “t—endéncia atualizante

H=Z ., no ser humano, uma capacidade interna de realizacao,
um desejo n == <> apenas de sobrevivencia ao nivel fisico, mas uma for
ca que o imI> 1alsiona e que o acompanha em seus atos, que o faz pro
duzir, dife x~ enciar fungoes, reproduzir. Esta capacidade chama-se
em linguage xxx psicologica, de tendéncia atualizante.

E = <e € o pressuposto bdsico da abordagem centrada na pes

soa, a graxxde hipotese em torno da qual giram os outros postula-
dos. Nao s < trata de um simples otimismo face a natureza humana,
e do qual o 1 ogerianismo tem sido acusado, sobretudo se se leva em

conta os gr- = rrdes conflitos que afetam a humanidade. Apesar de nao

desconhecex™ zxs condigoes que podem bloquear o desenvolvimento da
pessoa, Rogges s tem afirmado freqlentemente, ao longo de sua vida,
(1975, 1977 1978, 1979), essa capacidade do ser humano, essa for

ca motivaci «>12al que o leva para a frente, e que &€ mais forte que

todos os ob> = taculos colocados diante dela. Isso & uma convicgao

basica, o £ rarxdamento da confianga no organismo humano. Ja se viu
como Rogers s e declara uma otimista glandular, um homem que apren
deu com a P X Opria natureza a ver a luta para alcancar um nivel mais
alto da exd = téncid: Desde as plantas mais tenras até o ser huma

no, a vida £ tiia bilseéa eontinua de realizagao, uma conquista para
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ser mais. O=®_aca-se o proprio Rogers a respeito da tendencia atua

lizante:

Eu tenho greqlientemente mostrado isto em meu fraba
Lho, com Lferapia individual e, em minha expendien

cla com grupos de encontro, eu tenho mandfestado a
convicgao de qu% a naiuneza humana ¢ essencialmen-
te construtivall.

E continua =z xralisando como no mundo animal ou fisico, a vida evo
1ui de forma&a = menos complexas para formas mais estruturadas, mais
organizadas - fenomeno que manifesta uma tendeéncia para o crescimen
to, isto &, 1>ara a plena realizagio.

Se=7131do a tendencia atualizante o fundamento de sua teoria,
Rogers semp X~ € Vviveu de acordo com essa convicgao. Seja no traba
lho clinico - seja na vida académica- mostrou sempre que sua prati
ca tinha,coymo regra, a confianca no ser humano. No documento que
escreveu e <juae expoe na Universidade de Minnesota, em 1940, inti
tulado The jPzrocesses of therapy, Rogers abala as fortes convic
goes terapewiticas da época, que davam ao psicologo ou ao psiquia
tra todo o Tooder sobre o cliente, advogando uma nova relagao tera
peutica em <juie a pessoa detinha a capacidade de se auto —dirigir.
Como profes s oOr, trabalha em pequenos grupos, estimula a pesquisa,
confia nos =lunos, isto &, confia na sua forga iIntima para encon
trar seus P Y Oprios caminhos, a partir de uma dimensao motivacio
nal. E ce xrtamente por isso que afirma, falando da tendencia atu

alizante:

Para mim essa tendéncia basica para o chescimento,
para & manutengdo e o aperfeicoamento do on%aniAmo
e o aspecto fundamental de toda a mortivacao
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A —==e=—— editar na tendeéncia atualizante & acreditar no  pro

> process =———> de crescimento e realizacao integral do ser humano.

) A === valiacao organismica

'®) —=&— ermo organismo, como acentua KINGET (1975) abarca o

junto coxXx —m—= titutivo do homem, nao se admitindo, na teoria roge

na, a di~ —= sao classica entre o fisico e o psiquico, tao comum,

exemplo - nas ciencias meédicas. PUENTE (1970), lembra que o
mo organ X === Tmico, freqllentemente empregado por Rogers, designa
manelLia —=—d ¢ sen e de penceber uma situagac como a undidade de to

. .. 19 - - . -
0 ongand S =2 0 corporal e psiquico’’. O organismo & pois, o pro
0 homem, —=e=w3 aS 0 homem integrado ao ambiente, como uma Unica rea
lade, viv e —= = do num processo Intimo de interacZo.

P<c» —x— 1isso, nao existe tendencia atualizante, isto €, nio

le haver = tendencia para o crescimento pleno, para a realiza
> complet = de todas as potencialidades fundamentalmente positi-
5 do homeIrx - que nao se realize no organismo, mas o organismo, em
1 totalid= <% e, como bem acentua Rogers (1978). Nesse sentido &
> se pode == firmar que tendencia atualizante e organismo sao duas
ces de umz==z_ mesma realidade. De fato, quando a pessoa desenvol

suas pot & —x = cialidades, quando reconhece e aceita seus sentimen
s, desejO = - € nao os deforma na consciéncia, esta caminhando pa
uma vida —g—> lena, otima, esta sentindo seu proprio organismo, es
se livraax= <& o, pelo menos em parte, de conceitos vindos de fontes
ternas.

Rc> £= €75 diz que & a fendencia atualizante que serve  de

iternio ad F=3 nddesso de avaliacdo ofz,ganZAmJLaaZO. O organismo & o
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centro da ava. 3 iacao das experiencias, € ele quem dfixa seus crite
rios, consides =ando as necessidades de conservacao e valorizagao.
Numa palavra . e o individuo, como organismo digno de confianca,
quem avalia =  ¥3as experiencias, quem se compreende a si mesmo den

tro de seu cC>» X texto.

Na “Cerapia ou no ensino, o conceito de avaliac@o organis
mica & de fuxr = <«damental importancia, pois o centro de decisao das
escolhas @ de== =slocado das maos do terapeuta ou do professor, para
as maos do ¢ ¥ —Eente ou do educando. Esses passam a ter o poder de
decidir, de === =scolher, de wvalorizar, de avaliar seus sentimentos,
nao a partir f <le um critério exterior a eles, inculcado por normas
sociais, fam - “Eiares, mas tendo como origem seus proprios padroes
internos de —¥ +wilgamento. Dizendo de outro modo, o individuo, con
fiando nas s T = /s tendencias positivas, torna-se menocs defensivo,
mais livre p == xa aceitar-se a si mesmo, pois sente-se capaz de in

tegrar e ava & Xar o organismico em sua vida.

3.3.3 A ==Tertura a experiéncia

A e xperiencia & um dos pressupostos mais importantes da

abordagem ce ¥ x trada na pessoa, mas também um dos mais complexos.

PUSNTE (1978 == Jassinala a contribuicao de Eugene GENDLIN, colabora
dor de Rogex = , para a explicitacao do conceito de experiencia, tan

to na terapi =2 quanto no ensino.

Ro sz ers (1977) define a experiencia como tudo que se pas

sa no organ-L S no em qualquer momento e que esta potencialmente dis

-

TR & o - - .
ponivel a c& rrAclineia”. Note-se que ele utiliza a expressao dis

ponivel a E&»ERSEiI€ncia para dizer que nem sempre a experiéncia es
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t3 disponivel mna comsciencia.

Em terapia ou no ensino €& fundamental entender o que se
ja abertura = experiencia, ou a disponibilidade para assumir o que
o0 organismo e sta sentindo. Rogers chama a essa disponibilidade, de
ser o que Tez=lmente se €, para indicar que o 4individuo deve viver
numa relfacdo abernta amigavel e estredita com a sua propria  experd
Enciazz. A y>essoa deve, por isso, aceitar-se, deve assumir 0s sen
timentos, quaisquer que sejam; de amor, de odio, de rejeicao, de ter
nura, evitanclo nega-los ou deforma-los ao nivel da consciencia.
Desse modo a experiencia nao aparece ac organismo, como um inimi
go a temer € 2 destruir, mas como um dado importante do crescimen
to. Porque esta aberta a sua propria experiéncia, a pessoa acei
ta que as outras tambem experienciem, também tenham sentimentos,
deixando-lhes a avaliacao do que se passa no seu organismo. O te
repeuta e O professor abertos, tém mais probabilidade de compreen
der o cliente e o aluno com eles sao, pois confiam no processo in
terno desses , na sua tendencia positiva para se realizarem e esco
lherem seus Proprios rumos.

Nao se deve pensar, no entanto, que a experiéncia se re

sure a dados dos sentidos aceitos pelo organismo e disponiveis a

a
consciencia. Rogers (1978) fala de uma experienciacao (experien
cing) do sentimento, que inclui a emogdo, mas tambem o conteudo
cognoscitivo do significado dessa emogao dentro, e de forma insg

paravel, de seu contexto experiencial e imediato, ,e afirma que 4¢

& P » ’ .
pudermos acrnescentarn a experiencida visceral e sensonsal, que ca

rnacteniza todo o neino andmal, o dom de uma tomada de consciencia

fivne e ndo deformante dd qual unicamente o sen humano parece 4en

23

8

cohhthuELvameinte healista
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Ac e 1itar a experiéncia tal como se apresenta a conscien
cia e se vVive= no organismo, €& comecar a deslocar o poder de ava-

1iar das mao = de fontes externas para a propria pessoa que experi

encia.
3.3.4. A <> rganizacao do self

A  Txrocdo de self nao teve uma histdoria retilinea e tran
qllila na psi < ologia rogeriana. O proprio Rogers fala da genese

de uma no¢ao Z4, ao se referir a evolucao que o conceito de self

sofreu ao 1o rxgo de sua elaboracao.
No inicio de sua atividade clinica, Rogers nao  esteve
interessado I»ela conceituagao do self, no qual via resquicios da

antiga psico 1 ogia instrospectiva, sendo portanto destituido de va

lor cientif 3 co. No entanto, com a continuacao, foi verificando

que os clieTates referiam-se ao self (eu) como alguma coisa a alcan

car, e essa Ti0gao era o elemento central da expendiencia subjetiva

do cliente e que, num ceato sentido — que nao reconhecd no ini
cio — o clLente nao parece fen outro fim que o de Lornar-se o seu
vendadedino ew’’.

Foi a partir da manifestacgao de seus clientes para al

cancar um es tado de acordo com o self que Rogers passou a se inte

ressar defimnitivamente por esse conceito. Em vista disso, sua ¢

guipe de co laboradores empreendeu uma serie de pesquisas e criou
jnstrumento s que pudessem, de alguma forma, definir a nocao de
self em termos operacionais, o que foi feito por Raymy e posterl

ormente, ut ilizando-se a Q. técnica de Stephenson.

A partir das preocupacoes suscitadas por seus clientes,
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Rogers compr === ende o self como o crifernio que ¢ ajuda o organismo

a seleclonast a experiencia: 0b5 elementos da experiincia que con
corndam com & Amagem do ew, tornam-se disponiveis a  consciencia,
26

.

enquanto 04 <=z ue nao concordam com esta imagem sdo Lnterceptadas

Po m— essa definigdo, vé-se de imediato a relacdo que exis
te entre a <> <ao do self e a abertura a experiéncia, a avaliacgio
organismica <= a tendencia atualizante. De fato, o self vai se or
ganizando e e struturando de acordo com a abertura (disponibilidade)
para assumix plenamente a experiéncia vivida e sentida pelo orga
nismo, seguri <1< a tendencia geral do ser humano de crescer confian
do nas suas ¥~ TOprias forgas.

Po =~ <que o individuo estd aberto 3 experiéncia, o self nio
& estatico, I x 3o se fixa em posicoes que a aprendizagem e os condi
cionamentos & e assinalaram, mas pode mudar e frequentemente muda,
se algum elex=mento do seu meio muda. Isso porque o eu Linclui to-
das as perce p=><goes que o individuo tem de seu organismo, de sua ex
periencia e, do mesmo modo, como essas percepcoes se relocionam com
outhas perce pogoes e objetos no seu ambiente, e com todo ¢ mundo
exteuafz”.

Ro =z ers assinala também que sua nogdo de self implica que
o individuo e=sta sempre procurando o crescimento, a realizacao (ten
déncia atual —X =zante) e que o desajuste psicoldgico acontece quando
a pessoa pexr ¥manece estatica, fixada em imagens que faz de si mes
mo, e niao re <= onhece nem aceita as mudangas que estéo ocorrendo no
seu organism <> ¢ no seu ambiente.

Po = essas consideracgbes, pode-se bem reconhecer a impor
tancia, que = exatd fnogdo do conceito de self tem, por exemplo, pa
ra o ensino <« &ftradsé né alute. Na verdade, ao se aceitar, e con

seqiienteméﬁ%% dcéitar 6 gUe sé passa no seu organismo, o aluno es
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tara muito m== is disponivel as experiencias novas, podendo ver a
fastadas uma série de bloqueios que impedem seu crescimento. Numa

palavra, o a L uno confiara plenamente que seu organismo procura de

maneira posi & iva e completa sua realizacao. Nesse sentido, ele
nio vé a mud == nca Como uma ameacga a sua seguranca ou as posicgoes
conquistadas - Pode-se mesmo relacionar esse medo da mudanca com

o problema d = aprendizagem, tao comum em situacoes de sala de au

la, nas qual = as pessoas reagemn as mudancas utilizando defesas e

racionalizan <l o a rigidez de comportamento.

3.3.5. A <« ongruéencia ou ajustamento psicologico

O c onceito de congruencia e um concedlto feorico funda
mental, elab © rado a partin da experniencia terapeuilica, escreve Ro
gerszg. Na Vv erdade, a nogao de congruencia & uma das menos compre
endidas e de mais dificil definicao dentro da abordagem centrada
na pessoa. C onfunde-se o estado de congruencia com a simples ex
pressao dos S entimentos, em qualquer hora e lugar, com simcerida
de, com auterm ticidade da pessoa que nao esconde seu pensamento,
etc. No ent anto, congruéncia € um conceito mais profundo, e sua
compreensao merece uma melhor analise.

Quando o individuo simboliza corretamente a experiencia
organismica, quando nao assume uma atitude de defesa diante dos
seus sentimerrtos e esta aberto para aceita-los, quando ndao os de
forma nem OS interrompe na consciéncia, entdao se diz que ele esta
num estado de congruéncia, ajustado e psicologicamente‘ sadio. Nu

ma palavra, © estado de congruencia se estabelece quando ha um a

cordo entre © self e a experiéncia, e nesse caso o individuo nao
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e medo dc—== == seus pensamentos, dos seus sentimentos. Estes po
ser de p x> ==zer, desgosto, repulsa, simpatia. Se o JAindividuo
1 expendim === _ @atando algo em seu organismo, se ele esita conseio dis
om seuw pl e—=  Forio eu e disposto a aceitan essa experiencia ao pon
de sen ca p=——> =z de expressa-La, caso a s{tuagdo se preste a {440,

io eu dist —a=— «t que tal individuo se encontra num grau de saude psi

ogica, ta «—= alto quanto o seu organismo Lhe permite nesse momen
9

A <ontrario, a incongruéncia & o estado de desacordo en

o self = < que o organismo estd experimentando, uma discrepan

entre 0= <lados disponiveis a consciéncia e a imagem que o in

‘iduo tem =% e si. Nesse caso se diz que seu funcionamento esta

»judicado - sendo restabelecido quando consegue a integracao sim

lica da tc> —=— =lidade da experiencia.

3.0. A ™ berdade experiencial

A ¥ iberdade € o coroamento das dimensoes anteriormente
scritas, ¥> =<— 1is viver plenamente, alcancar um funcionamento otimo
personal X <X ade ¢ um objetivo a alcancar, dentro da abordagem cen
ada na pe = == oa.

N < entanto, quando se¢ fala em liberdade, pensa-se imedi
‘amente na 2  iberdade fisica, no direito de se fazer o que se quer,
idependent < de qualquer norma ou limite social. Talvez por 1isso
ygers seja —f£— reqllentemente acusado de propor romanticamente essa
iberdade, c— <« mo ele lembra num artigo mais ou menos recente. A
iberdade & & que fala Rogers & contudo de outra ordem, embora nin

ijém possa < &= s¢efinecer 4 aimportancia de se ser fisicamente livre.
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Para a abordagem centrada na pessoa, a liberdade € acima
de tudo um estado interno do individuo que esta disponivel  para
reconhecer suas experiencias, seus sentimentos, segundo sua  prd
pria percepgao, e nao a partir de um foco de avaliacao exterior,

imposto a seu organismo. Na opinicao de KINGET:

0 individuo e psicologicamente Livie quando nao se
sente obrnigado a negan ou a degormar aquilo que ex
perimenta a fim de conservar sefa o afeto ou a ek
tima dagueles que representam um papel meonranie
na sua econcmia Linterna, sefa sua auto- estimal,

Isso chama-se liberdade experiencial, e Rogers observa que o pro

cesso de experienciar foana a pessoa mais autonoma, mais —espontd
. 37

nea e mais confLante .

Nesse sentido, pode a pessoa aprender a ser livre? Ro
gers acredita que sim, e sugere um aprendizado da liberdade em to
dos os niveis de conduta. De que maneira? O problema de aprendi
zagem da liberdade esta relacionado com a tendéncia atualizante,
com essa forga positiva impulsionando o homem para o crescimento,
e com a confianga basica na natureza humana. A pessoa tem dentro
de si capacidade para procurar o melhor, para desenvolver-se de
maneira positiva, dentro de ccﬁdiQSes favoraveis. E o 1individuo
que confia nas suas tendéﬁcias, que aceita a experiencia, que nao
vé nos sentimentos, inimigos perigosos a vencer, esta sem davida
aprendendo a ser livre, na medida em que rejeita as fontes exter
nas e privilegia o nucleo interno da avaliacdo. Rogers diz que
esta aprendizagem compdé=se de movimentos provenientes do intimo
¢ de movdimento de buséd 32: Por isso, os que vivem tal NTOCEsSSo

deixam de $€r pesscas dirigidas pér forcas interiores que nio com

preendefi: 0 résultads de uma tal aprendizagem & o nascimento de
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uma pessoa em pleno funcionamento, alguem capaz de vivex plenamen
. 32 . .
te, nos e com todos os seus sentimentos . Viver nessas condi

cGes & experieénciar o sentimento de ser livre.

CONCLUSAO

A abordagem centrada na pessoa de Carl Rogers tem suas
dimensoes, Ppessoais e psicologicas, conforme se viu. De um lado,
as influencias que sofreu, seus anos de formagao, sua experiencia
de professor e de psicdlogo, seus encontros com personalidades que
de alguma forma marcaram seu pensamento, suas leituras e escolhas.
De outro, e conseqllencia, em parte dos primeiros, seus postulados
e hipoteses basicas, todos eles apontando numa direcdo: a confian
ca fundamental na pessoa, vista e considerada como um organismo em
crescimento, sempre a procura de um funcionamento psicoldgico a
justado as experiencias vividas. Essa confianga & o resultado da
verificacao empirica, seja no reino vegetal, fisico ou animal, de
que seres estao direcionados por uma forga interna, Unica, que oS
leva para mais e melhores resultados. Essa € a hipotese basica de
Rogers, e ja se viu como ele descreve esse impulso de maneira até
mesmo poética, ao verificar que até um simples vegetal procura con
tinuamente seu desenvolvimento, ainda que as condicoes ambientais
lhe sejam desfavoraveis.

Do mesmo medd, &5 pessoas buscam seu pleno funcionamen
to, as vezes dé maneira deserdenada, tateante. Freqllentemente,

e Rogers OBsETva 1556 4 partir de seu trabalho de terapeuta, suas
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trajetorias Hforam distorcidas, levaram vidas que dificilmente po
deriam ser t idas como humanas. No entanto, continuavam lutando
para se afirmarem, direcionando suas forgas para crescer mais.

As dimensoes do pensamento de Rogers mostram que, deci
didamente, e le se posiciona a favor da pessoa e do seu poder de
ser ela mesma. Para isso rejeita todas as forcas que podem, de
alguma forma , deformar ou inibir o crescimento pessoal. Essas
forcas podem ser o Estado, o Governo, o Terapeuta, o Professor, os
Pais, a Familia, a Educacido, a Escola, a Religido, isto &, qual
quer poder imnstitucional que se da o direito de decidir e escolher
autoritariamente em nome da pessoa.

A esse poder exterior, coercitivo, Rogers opbe o unico
poder que tem condigoes de dizer o que de fato, convém ao indivi
duo, isto €, ele mesmo.

No capitulo seguinte, ver-se-a de que maneira a propos
ta pedagbgica libertaria de Rogers € a confirmagdo da sua luta pe

la valorizacao do poder pessocal como unica fonte digna de ser le

vada em conta.
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4.1. Cc» ®¥asideracoes preliminares

A zZaplicacgao dos principios basicos da terapia centrada
no cliente, Z0 ensino, ja foi mostrada por PUENTE (1970), e pelo
proprio Roge ms (1975), em estudos nos quais destacam os principais
acontecimen & <s, que levaram a abordagem centrada na pessoa a se
preocupar CcOIM & dimensao educacional e pedagdgica. PUENTE, por
exemplo, ao ddescrever as varias etapas pelas quais tem passado o
pensamento X ogeriano, afirma que da ferapdia individual, Rogens pas
sa para a £ e apia social e, desta ultima, para o ensine centrado
noe estudantC e

Do mesmo modo, referindo-se a validade de sua hipGtese
fundamental . que € a confianca no cliente, Rogers diz que e em
tonapia ¢ p o -Bssilvel conflarn na capacidade do paciente para Lidar,
de forma coO nAstrutiva, com a sua situagac vital, e se o obfetive do
ternapeuta e Liberntar essa capacidade, porque nao aplicarn esta hi
potese ¢ esd L e metodo no ensino??.

O objetivo desse capitulo nao e, em absoluto, mostrar como
se deu a pa s sagem da abordagem centrada no cliente para o ensino
centrado no estudante, mas, de maneira sistematica, enfatizar co
mo esse ens imTo €& na realidade uma proposicao original, pois se co
loca, fronta lmente, contra tudo que o ensino conservador tinha re

alizado em termos de educagao. Este capitulo se propbe caracte

rizar a pedagogia libertaria de Rogers, isto €, quer demonstrar
gue este nao somente propde um novo modelo, mas vai muito além,
ao se posieié’iﬁaf €omo um verdadeiro libertario, que despreza

constantem©&nteé o poder institucional escolar e exalta a pessoa co
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mo a unica < a paz de se avaliar e de saber o que convem a seu de
senvolviment o .

Pax a caracterizar a posicao libertaria de Rogers, serao
analisadas as idéias que ele tem dos varios elementos envolvidos
no processo 1> edagdgico. Sobre cada um deles, Rogers escreveu al
guma coisa, 1 osicionou-se de alguma forma. Nao se trata de fracl
onar o pensaimento rogeriano, mas de ordenar os diversos temas pe
dagdgicos que foram objeto da sua analise. Assim € que serao estu
dados, do porito de vista da abordagem centrada na pessoa: as 1ins
tituigoes edwacacionais, o aluno, o professor, a aprendizagem sig
nificativa., & motivagao, a avaliacao, os objetivos educacionais, as
atitudes docentes, a administracao escolar, os limites institucio
nais.

Rogers nao & apenas nem basicamente um tedrico que  es
creve a partir de proposigoes ou de puras reflexoes. Durante sua
vida foi tambenm um professor, e pode-se afirmar que nele a docen
cia nao & apenas uma preocupagao intelectual, mas uma dimensao
existencial. Rogers foi professor em Rochester, durante o tempo
em que ai permaneceu, em Ohio, em Chicago e em Wisconsin. Nessas
universidades, pode desenvolver ou testar algumas de suas hipétg
ses, a principal das quais era a confianca na pessoa. Pode-se
ver atraveés de sua biografia, que Rogers esta sempre se confron
tando com a direcao das escolas onde trabalha, chegando mesmo a
se demitir de alguns cargos que ocupa no mundo academico.

Mas, provavelmente, o acontecimento que marca e que de
fine sua visao da educagao e da pedagogia, tornando-o um contesta
tirio e a conferencia que pronuncia na Universidade de Harvard, em
1952 e que sintetiza, por assim dizer, sua pedagogia libertaria.

Rogers comenta que as questoes levantadas nessa conferencia sao
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das:

Segundo a minha experiencia, wndo posso ensinar  a
outra pessoa a maneirna de ensinan. I1ss0 senia, a
Longo prazo, Anutil. 0 que se ensina a outrha pes
boa nao tLem grandes conseqllencias so0bre seu compoi
tamento. 0 unico aprendizado que realmente inglu
encia o comportamento ¢ o auto-descoberto, auto-a
propriado3.

Es T e & o grande enunciado que, de certa maneira, direci
ona a visao 1> sicopedagdogica de Rogers. Ver-se-a agora como essa

visao €, na X ealidade, uma proposta libertaria.

4.2 O = luno

Grrcende parte do ensino atual tem como base operacional a
. ~ . 4 .-
PROPOALGAD 2 nao se pode confiar no aluno . A essa proposicdo Ro
gers opoe a Iiipotese segundo a qual o educando & digno de confian
ca, possui TrO seu organismo tendencias que o levam a querer reali
zar-se plemarnente, se condicoes favoraveis lhe forem proporciona
das.

Numa sociedade autoritaria, em que a comunidade escolar
reflete autox itarismo, a hipatese de Rogers tem conotagoes pertur
badoras. Re T irar da escola, de seus administradorgs, inspetores,
orientadores , professores e burocratas o poder de dominar o edu
cando € per 1 £ 0S50 para a instituicao, pois uma pessoa, no caso o a
luno, libera< o do medo, dos sentimentos de culpa e do fracasso, Vi
vendo em profundidade suas experiéncias e aceitando o que se pas

sa no seu OY galiismo, certamente recusara os nucleos externos de a
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valiacdo ex == =dido em autoritarismo, uma vez que elegeu sua experi

éncia como =a witoridade maxima de seu crescimento.

A ~7alorizacaso do aluno como pessoa que pode e guer se
C

realizar na < ficou apenas no plano das intengdes. Rogers partici

pou de expe X Fencias em varias partes do mundo, pessoalmente ou a

traves de s <« 1as colaboradores, em que instrumentos foram criados

para medir = <Uus pressupostos, como por exemplo a Escala de Aspy.

Em todos o= =Xxperimentos, ao se sentir valorizado, e nao simples

mente utili_ = =do como um dado passivo, pode-se verificar que o alu
no liberou < <u poder de criacao, esteve mais presente, participou

mais, deserx v ©lveu de maneira positiva sua capacidade de dialogar

e expressaxr- — Se.

N o entanto, Rogers nao esconde que um ensino centrado no
aluno tem i 11 & enfrentar sérias dificuldades, especialmente devido

a uma tradd < &o escolar autoritaria, em que a participacido discen

te € insig¥xxr i KEicante. A confianga parece ser o que mais existe

no relacioxazm mento entre o professor e o aluno. Na realidade, co

mo aceitar <o aluno como alguém participante, numa instituicio cuja

{inica preo<=wux12agao € a avaliacdo do desempenho, a aprovacao e a Te

provagaoc, & Joresenga fisica, o cumprimento de um programa e a doa

cdo de um s =& ber ja preparado? Nessas circunstancia, ndo & de ad

mirar que < Proprio aluno se sinta inseguro quando & convidado a

decidir, e S < olher e colaborar na organizacdo de um programa ou de

uma atividade.

3

INa rrando os resultados obtidos por um ensino centrado no

aluno e as X eagoes a esse tipo de ensino, Rogers escreve:

Net todos os estudantes neagem favoravelmente a uwma
peispeetiva centrada no aluno. Normalmente  exce
tudndo uma pequena minoria, todos tem atifudes mais
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favoraveis do que desfavoraveis. Todavia, ha al
guns que sentem que ¢ curso nao Lhes trhouxe vanta
gens 2.

N <> uutra passagem, conta a experiéencia de uma professora
primadria que Tresolve desenvolver um tipo de ensino em que o aluno
8 um partic i pante ativo nas decisbes da classe. Citando o diario
dessa profe =s sSora sobre a experiencia, transcreve um trecho de suas

anotacoes a  xespeito dos resultados de uma semana de aula:

A malonia achou que foi um grande dia, mas alguns
reclamasram contra a algazarra e contra o fato de
uns pouccs deles malandrarem o dia inteino®.

E 3 s aquili um aspecto a considerar, ou seja, pode parecer
que quando & © aluno é‘deixada a responsabilidade de se organizar,
quando ele 1130 & mais vigiado, controlado, & possivel que se cor
ra algum ris <o e que nao se tenha uma classe exatamente como oS mo
delos autor A tarios imaginam. No entanto, a mesma professora con
clui, de sua experiencia, que o0 mais importante para mim, ¢ a evd
doncia de uma indelativa e auto-responsabifidade que se patentea
nam?.

Rogers chama a atengao para o fato de que a educacdo cen

trada na pessoa tem implicagodes politicas, para ele muito claras:

0 estudante detem seu prophrio podern e controle 40
bre s4 mesmo; ele comparntilha de escolhas e decd
s0es responsavels; o facilitador proporciona o cli
ma propLedo a estes obfetfivos. A pessoa que esta
se desenvolvendo e busca o conhecimento ¢ a fonrca
politicamente podenosal.

Corisiderar o aluno como centro do processo pedagbgico e,
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em conseqli®d ¥» <——ia, minimizar o poder da instituigao, e sem divida co

locar~se de x» ~¥—-ro das correntes libertarias, e inverter todo o rela

cionamento T¥=> —x-esente na comunidade escolar, passando do autorita
rismo para <& participacao efetiva.
4.3 1 & —s=rofessor

Fag 3oedagogia autoritaria perpetua-se em grande parte, pe

la acao do F=> xofessor, considerado como a grande fonte onde o alu
no procura <> saber. Nao ha duvida de que ele continua sendo, den
tro do pro<s € =550 pedagogico, o centro das decisdes e o foco para
onde conve X £ <m os interesses da educacao.

N entanto, do mesmo modo que o terapeuta pode facilitar
ou ajudar = <riar um clima permissivo em que o cliente se sinta
ele mesmo, <> professor também podera ser um elemento que promove
um clima d e zZmautenticidade no seu relacionamento com o aluno. Ro
gers ni2o a < < 3 ta a funcao tradicional do professor, que & a funcao
daquele qu < Joossul o saber e, conseqlientemente, o poder, vendo no
aluno um me X~ O receptor de informacgoes, e chega mesmo a nao acel
tar o ato < e ensinar, quando afirma que endinar, 2 a meu vea, ati
vidade nel a = Lvamente sem importancia e enoamemente supen valoriza
da‘g, R o = <rs refere-se, sem duvida, a filosofia subjacente a pe
dagogia comr = ervadora, que adota a teoria do caneco e do jarroe, em
em que 0 P X <> fessor € encarregado de encher o aluno de conhecimen

to geralmen T desprovidos de sentido para este. No entanto, € a

mudanca qu & caracteriza a sociedade contemporanea e que, deveria
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determinar, Pelo menos em parte, as fungoes do professor. Esse
tem sido at <= hoje nada mais que um simples tramsmissocr de conheci
mentos freq HE_% =ntemente obsoletos, segundo a perspectiva da educa
cao bancari === de que fala Paulo Freire, e dentro da qual o profes
sor 6 o Uni. <= o depositario do saber legitimado pelo tempo.

NE¥ == posicao libertaria de Rogers, o professor &€ o facili
tador de ap= = <endizagens significativas, uma pessoa que desvia o fo
co de atengc= == © de si mesmo, de sua autoridade e do seu saber, para
o aluno, re= <= onhecido e aceito como o centro do processo de apren
der. E p=— < ciso ressaltar, no entanto, que ao contrario do que se
pode pensa=— . como SNYDERS (1973) e BRUNELLE (1977), na perspecti
va de Roge—= = , o professor nao renuncia a ser ele mesmo, nao se O
mite nem a¥—> =xvmdona o educando a propria sorte. Isso seria o pior
tipo de at % € ude, uma maneira comoda de renunciar a ajudar uma pes
soa em des == 11volvimento, dentro de uma relacac de ajuda.

FT » =2 mesma forma, sua atitude de respeito pelos sentimen
tos do edu ——= = ndo nao configura um espontaneismo pedagogico tao pe
rigoso qua xT=m T O o autoritarismo, pois fundamentados, ambos, num po
der, que T == O esta dentro da pessoa. O professor renuncia wunica

ente ao s <= poder de dominar e coagir o aluno, freqllentemente a
traves da v~ dolencia simbdlica, renuncia a atitude de considera-lo
incapaz de= d ecidir, escolher e procurar solugoes para seus proble
mas . E — E aro que isso nao se faz sem luta ou temores, consideran
do que, des 3o o is de anos e anos, agindo segundo um modelo rigidamen
te hierarcg waizado, o professor se sente inseguro de seus proprios
atos e ve < airem por terra, muitos dos antigos valores nos quais
acreditav=s ., € para 0s quais vivia.

FRo gers hao desconhece esses problemas, isto &, ndo sub

- a e

= i tuagdes em fue o professor, ao renunciar aos instrumen

Y]
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ur

estim
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tos de forc= que a escola tinha colocado a sua disposigado, se sen

te inseguro o e escreve:

Quande o foco de aprendizagem 3 dinigido a quem a
p/zende, nao a quem ensina, ha sem davida alguns pro
pessones que femem ben ma&g&naﬁ&zad%, colocados
fora de cena

P = xa os que temem essa marginalizacao, e sobretudo para
0s que confraridem o respeito pelo aluno com omissao, Rogers respon

de:

0 professon nao repudia, de modo algum, 04 interes
s5es proprios. NGo desconhece o seu deAQjO de ins
thuin, de ensinar. Como o estudante, escolhe ¢ que
quern apresentan e {oma a indciativa de  situarn-se
na vida da classe!

Dentro da perspectiva libertaria rogeriana, o professor
devera possuiir algumas qualidades que facilitarao a aprendizagenm
do aluno, ery tre as quais a congruéncia ou autenticidade & a mais
importante - Sendo congruente ou autéentico, o professor se despe
da couragca d o poder, do saber enfatuado, renuncia a impor autori
tariamente s eus pontos de vista, na sua opiniao os unicos dignos
de credito , pPporque legitimados pela autoridade de quem detém a ver
dade. E a =autenticidade ou a capacidade de ser ele mesmo que faz
o professox apresentar~se diante de seus alunos, de maneira real,

3

e nao como =a tor que representa um papel.

Quando o facilitadon e uma pessoa nreal, se se aphe
senta tal como e, entra em relacac com o aprendiz,
sem ostentan centa aparencia ou fachada, Lem mulito
mais probabilidade de sen eficientel?.
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A —x>ossibilidade de ser eficiente nao quer dizer apenas
alcangar o == 132Cesso no ensino de conteidos, mas também, e principal

mente, a cagx—> =xcidade de reunir, de maneira integrada, as varias a

reas do conE=x <cimento humano: o dominio cognitivo, o afetivo e 0

emocional.
0 J>apel do professor centrado no aluno difere muitoc da

funcao do p—=—<>fessor-burocrata, ou do professer-policial, na expres

sdo de NIDE X . CCOFF (1978/1979), delegado do poder escolar, sempre

disposto a == =zazer cumprir as exigeéncias da burocracia burocratica,
por mais ab = w1ardas que sejam. O novo professor, com efeito, nao

se esconde =2 tras de uma mascara, de um papel a desempenhar, mas ¢

assim para =S eus alunos, uma pessoa, nac a corporiflcacac, sem fed
coes neconk e civeis, de uma exigencia curiicular, ou o canal este
nil atraves do qual o conhecimento passa de uma geracdac a ouird 3,

B maneira como Rogers ve o professor & de fato perturba
dora para & pedagogia autoritaria, segundo a qual o docente & a
via de acess =5 © natural do conhecimento. Na pedagogia libertaria de

Rogers esse papel € negado na medida em que o aluno & visto com
respeito, < <©mMO uma pessoa que procura a plena realizagao, enao co
mo um numex- <> para as listas de chamada ou para os relatorios de
finm de curs O .

A~ mao-aceitagdo do papel conservador do professor e a
proposicdo <le que deve modificar suas atitudes, implica uma dimen
sao0 revolu< 5 onaria, ao destruir a crenca de que o aluno existe pa
ra ser edue==2do, isto &, conformado a um modelo socialmente aprova
do. Quan<l © o professor inverte a situagdo, é natural que o siste

ma escolar = inta-se profundamente ameacado nos seus alicerces.
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4.4 A== institui¢oes educacionais
C—— xxsiderando-se que o0 ensino realiza-se dentro de uma
organiza§50 < specifica, a Escola, estruturada e montada como canal

atraves do <—3 1xal o saber € transmitido, € normal que Rogers tenha
dessa organ —=®_ =2 agao um conceito pessoal, analisando suas funcoes sg
gundo a per = T>ectiva de uma pedagogia libertaria.

A < ritica de Rogers dirige-se, de maneira geral, as ins

tituicoes d- ==  cultura americana, e dentro destas, as instituigdes

gscolares. Com efeito, a Escola, como organizacao burocratica e
autoritariam - € um reflexo da maneira como a sociedade esta estru
turada. F= =s «<ola e sociedade sao portanto duas faces de uma mesma

realidade.

= evidente que a perspectiva de Rogers € a de um autor
vivendo nurx= =3 cultura especifica, com valores e referéncias diferen
tes dos Nos=s= = OS. Segundo esse referencial, escreveu Liberdade pa
ra aprende™@— ., que ¢ na realidade uma critica do sistema educacional
americano, <« omo bem acentua EVANS (1979).

I o gers € um critico agudo da burocratizacao da socieda
de como um + odo, especialmente da comunidade escolar. Seu posici
onamento d <= terapeuta, de professor, esta a todo momento contes
tando o po <iexr institucional que se manifesta de formas as mais va
riadas. Ao contestacao do institucional e do estabelecido transpa

rece clara vy emnte nos escritos e pronunciamentos rogerianos.
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Nosso sistema educacional, nossas ohganizagoes — in
dustrials e militfares e muitos oulros aspectos de
nossa culturna acedltam o ponto de vista de que a na
tureza do individuo ¢ tal que nao se pode congian
nele — ele deve sen guiado, instruido, necompensa
do, punido e controlado por agueles que a0 mals Ad
bios ou possuem status superion s

Tz "X vez nenhuma organizagao controle mais a pessoa doque
o sistema edlw acacional, através dos mais diversos meios. E o con
trole nao Vv i =S a apenas a passividade dos individuos, mas, e princi
palmente, €< I¥ragar neles o gosto pelo aprender, pelo descobrir, pe
la aventura <la criatividade. Acho que a educagao formal, da esco
La primarnia <t undversidade, e provavelmente a institui¢ac mais ob
soleta, Anco rmpetente e burocratica de nossa cuﬁiuna’g. E esse ti
po de educa< =0 que forma individuos conformistas, meros reproduto
res de info x 1nagoes, incapazes de pensar livre e criativamente.

A I ncompeténcia e a burocracia das instituigoes educaci
onais nao pe xmitem que as verdadeiras dificuldades da vida sejam
levadas em <« <onta, e Rogers pergunta:

Pode o sdsitema educacional como um Lodo — a mads
trhadicional, conservadora, rigida e burocratica ins
titudleao de nosso tempo {e uso essas palavras antes
descrnitiva que mesmo crhilicamente)] — atacar, coi
por a conpo, 0s neais problemas da vida moderna 167

Re spondendo a isso, Rogers verifica as mudangas que se
realizaram 1T1aS intmeras instituicoes atuais, como .as religiosas e
industriais » enquanto as instituicdes educacionais continuam iden
ticas e faze ndo as mesmas coisas que faziam ha cinqlenta anos. Pa
ra ele, isso @& incrivel e acontece porque a educacao perdeu todo
o contato com o mundo moderno, e tem na desconfianga do educando,

seu principa 1 pressuposto.
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Pc> —=— que nao pode atacar os problemas vitais € que o sis
trema educac®. <« mal publico (de seu pais) esta {ossilizado e fracas
sando no atez #1 dimento das necessddades da sociedade 17, uma vez que
professores <= dirigentes teimam em se apegar a valores passados,
dentro de uxIz mundo em rapida transformacao. Rogers considera que
as escolas == =0 muito mais prejudiciais do que Oteis ao desenvolvi
mento da pex == <nalidade infantil, uma vez que nao passa de lugares onde
a crianga e «=onfinada e controlada nos seus anseios de viver.

C <> ¥no resolver essa situacao? Como promover um ensino em
gue todas a = potencialidades do educando possam atualizar-se? E
possivel al <= =angar isto dentro da instituigao? Rogers pensa que

nio, e sonhr == com uma solucao radical, ao dizer:

Suponhamos que todas as institudicoes de ensino, do
jarndim de ingancia ao mais presiigilado programa de
doutoramento, fossem fechados amanha. Que slfuagao
deliciosa senia esta. Pais ¢ criangas e adolescen
tes e pessoas jovens — quem sabe, ate mesmo a@duné
docentes universitarios — comecariam a_ tnventarn A4
tuagoes em que eles pudessem aprenden 8!

Talvez issc Y enmeta a utopia rogeriana, de que se falara mais adiante.

IR <> gers nao fica apenas ao nivel das intengOes, romanti
zando uma T < va educacao, mas apresenta uma proposta concreta, um
Plano (197 5 DO em forma de artigo, no qual traca um sistema escolar
original, € ¥n que a pessoa ¢ realmente o centro dos interesses e
no qual pe x sz untou se haveria alguém disposto a adotar e a por em
pratica su= = idéias. Depois de ver seu Plano rejeitado por varias
instituico & = , inclusive pelo Ministério da Educacfo, Saude e Bem-
Estar de s < 21 pais, Rogers conseguiu ve-1lo aplicado no ambito de
uma ordem re}_igiésa dedicada ao ensino. Os resultados foram sin

tomaticos s & principal dos quais foi a demissdo das pessoas envol
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vidas no nov =——» programa, e a proibigao de atuarem nas escolas ele
mentares do <= =stado. Aceitar a pessoa como possuidora de direitos,
tendendo a r <= =mlizacgao, era uma atitude perigosa demais para a au

toridade rel_ = giosa, que preferiu agir despoticamente, cortando pe
la raiz uma 4> roposta cujo Unico objetivo era o de promover a 11
berdade e a == utonomia do individuo.

Rc— £= ers nao se posiciona apenas em face dos ensino elemen
tar e secunc—X Za rio. Sua critica se estende ao curso universitario e
3 pos-gradu== << ao. Nesta, Rogers (1977, 1978) deplora o sistema de
notas, a mamE 2 < ira como os alunos sao selecionados, o tipo de pesqui
sa realizad==3 - a verdadeira guerra que se enfrenta para obter o di
ploma, a ti /= = nia que orientadores exercem sobre o orientando. Tu

do isso em <1 e trimento da aprendizagem significativa, da criativida

de e da cur -i o sidade cientifica.

4.5. Fi g aprendizagem significativa

F=mb ora Rogers nao seja um teorico da aprendizagem, tal
vez nenhum A specto do processo pedagdgico tenha sido tao exausti

vamente tre== t ado em sua obra, como este. O modo comoele ve o pro

blema da ag> x endizagem humana esta presente em muitos escritos, co
municacoes o artigos, chegando mesmo a escrever a obra Liberdade
para aprep=_feT¥Y, ja citada e que de certa forma, sintetiza suas ide
ias sobre <« temna.

¢ posicionamento de Rogers na questdo da aprendizagem &
uma decorr =m cia natural de seus postulados de terapeuta, preocupa
do em libes T at todas as forgas positivas que existem dentro da pes

soa e qie pot diversas razoes, nao puderam se atualizar. Isto
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quer dizer @ T2 <, para uma verdadeira aprendizagem, o organismo tem

de encontrar- wum meio facilitador, um ambiente de compreensao e sim
patia, em QL <= 0os bloqueios sejam removidos, ou pelo menos muito
reduzidos. ¥= a confianca fundamental no organismo, tantas vezes

enunciada pc> x Rogers, o nicleo de sua teoria da aprendizagem. Es
ca, alias, ¥ =2 o pode ser entendida sem referencia ao problema do
ensino. Na > ealidade, Rogers esta convéncido de que ensinar € uma
funcdo exce =S S ivamente valorizada pela sociedade, mas que perde seu
sentido num smundo de mudancas aceleradas. Para ele, ¢ unico homem
que se educ <& ¢ aguele que aprendeu como aprender, que aprendeu cO

mo se adapltcest e mudar; que se capacitou de que, nenhum conhecimen

to 2 segurcs e que nenhum processo de buscar conhecdimentc ofernece

19
uma base de  Seguranga .

=@ cilitar a aprendizagem se confunde com o objetivo da
educacao, = o Unico objetivo que poderia ter o ensino, pois mula
bitidade, o e pendencia de um processo, antes que, de um conhecimen

to estatico , els a undica codsa que tem cenfo sentido como obfetdi

vo da educa g ao, no mundo moderno 20,

R e forcando essa convicgdo, Rogers coclui que vejo a fack

Litacao da a prendizagem como o fim da educagao, o modo pelo qual
dosenvolve e emos o homem enthegue ao estudo, © modo pelo qual pode
mos aprend et @ viver como pessoas em processoll.

N o entanto, para Rogers, a uUnica aprendizagem realmente
vilida & a aprendizagem significativa, expressao ytilizada em va
rias ocasioes, dentro de sua obra, e que merece um melhor aprofun
damento. P avra isso, PUENTE (1978a) fundamentado em Eugene GENDLIN,
colaborado x de Rogers, apresenta uma nova versao da aprendizagen
signifisafi iva. 0O trabalho de PUENTE representa uma grande contri

buicae nd sentide de explicitar um conceito (aprendizagem signifi
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jva ou e==<— —g——> eriencial) sobre a qual Rogers nac nos tem Legado se
idiias € <« == tanto imprecisasll,

Fw_= s indo ao objetivo do capitulo, a discussao sobre a no
abordagexr == de aprendizagem significativa, diga-se que, segundo
INTE, a ¢ «—= ® 1 inibuicao de GENDLIN consiste, de um Lado, em critd
L e nefed —Z— <= i as fommulacoes (nao a pratfica) de Rogers, e de ou

y em defA #== € n a natureza especifica da aprendizagem, quern  seja

rapeutlca < u escolan’’.

» = = tro da pedagogia libertaria rogeriana, o que € a a
sndizageme =s ignificativa? Embora Rogers nao seja muito preciso
conceitim == — la conforme ja se indicou acima, ha varias passagens
que ele == aborda, ao dizer por exemplo, que se verdifica mass
cilmente & 3310 aprendizagem signiflcativa quando as situacoes saoc
reebildas <<= < no pnobﬁem&iicab”, isto é quando o aluno, com sua

ndéncia = === = a a atualizacao, percebe que aquilo que lhe & propos

em aula —%— em relacao com os problemas que afetam seu organismo,
- - - -

| todos o= x¥xr1iveis, e quando compreende que os objetivos dessa a

‘endizagerx s Y>roposta sao seus proprios objetivos. A aprendizagem

gnificat=® ™~~~ =, assim entendida, abrange todo o organismo, realiza
: dentro <Rk == um processo experiencial em que as dimensoes cogniti
1, afetiv== < visceral estao intimamente associadas. Desse modo
srender s—= s mrificativamente € um processo cm que se ensina a expe
lenclarn A <€ = ;Cema/ticameniezs, sendo a vida encarada como fonte de
xperienci == = - .

¥ A GES (1976) aborda o tema da aprendizagem em Rogers res

altando o© == sspecto revolucionario de seu posicionamento:

Aprendern, no sentido em que Rogerns o entende, e, pa
ra o atuno, mudar, reduzin sua dependencia para com
o Astruton e abandonar algumas das satisfacoes que
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ela Lhe traz: e conquisiar uma autonomia maior e,
pois expor-se a novos riscosl6,

Isso nao quer dizer que o professor abandone o aluno e que se de

sinteresse por seu processo de aprendizagem, configurando uma si

tuacao de total irresponsabilidade. Ao contrario, o professor es

ta presente a esse processo, motivando o aluno para a aventura do
aprender.

Respondendo a uma pergunta de EVANS (1979), Rogers afir

ma que aprendizagem significativa ¢ algo que ocorre com a pessod
27

inteina’!, definic@o coerente com outra que havia dado, quando eXx

plicitava que esse tipo de aprendizado era alguma coisa nova, di

ferente, pois nao e trata de aprendizagem 50 do pescogo para ck
ma. E um Lipo de aprendizagem em nivel viscernal, profunda e Am-
pnegnantezg. A expressao do pescoco para cima @ sintomatica de um
ensino que s6 valoriza o lado intelectual ou cognitivo da intell
géncia, subestimando emogles e sentimentos, como se esses nao fos
sem importantes para o organismo.

Rogers condena radicalmente essa atitude e diz que du
rante anos fomos itrheinados para ressaltfarn apenas o cognifivo e pa
rna evitan qualquer senitimento relacionado a apnendizagem29. As
instituicoes escolares, por serem organizacdbes autoritarias, difi
cilmente permitem que o educando possa expressar o0 que sente em
nivel profundo, e estao sempre dispostas a abafar qualquer tenta
tiva de conhecimento que nao seja intelectual. ‘

Por isso ele considera que a verdadeira educacio vai se
desenvolver fora da instituicao, assim como muitas experiencias re

ligiosas estao se desenvolvendo fora da Igreja convencional. E

provavel que 04 grandes eampd, o grandes edificios continuem  a
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existin, mas a aprendizagem nealmente significativa sera o que a
30

contece 4ora deles ™.

Noutra passagem, ainda falando da falta de criatividade,

de dinamismo e de estimulo que caracteriza as organizacdes escola

res, preve uma mudanca radical no processo de aprendizagen.

Em centos dias, as instifudcoes de ensino em todos
05 nivedls me parecem condenadas, e chelo entdo sen
de bom alviire dar-Lhes adeus — com seus requisd
tos curndculares, estaduals, presenca obrigatoria,
professones estaveds, horas de aula, notas de apro
vectamento, diplomas e o0 resto — para dedxan a
verdadeinra aprendizagem comegar a, 4Lcerescen fora
dos sufocantes muros consdagrados 7.

Propor a aprendizagem como um processo que envolve oaluno
como um organismo a procura de realizacao, é dizer que, aprender
significativamente, supoe um conjunto de condig¢tes que aproximem
os conteudos atuais dos objetivos anteriores daquele que aprende.
Nessa perspectiva, ensinar tem tido até hoje caracteristicas bem
conservadoras, pois tem se limitado a sufocar o aluno com coisas
julgadas importantes, do ponto de vista do professor, ou do  pro
grama estabelecido. Ora, uma pessoa aprende significativamente a
penas aquelas coisas que aprende como Ligadas a manutencao e desen
volvimento da estrutura do ego 3% Isso quer dizer que, no proces
so de aprendizagem escolar, quanto mais o educando sentir o ato
de aprender ligado aos seus problemas e preocupacgbes pessoais, pas
sadas, presentes e futuras, mais tera condicgoes de realizar uma
aprendizagem verdadeiramente significativa. No entanto, Rogers
adverte que isso nio se da sem alguma resisténcia por parte do a
prendiz. Todéd aprendizagem experiencial que de algum modo ameaca

a estrutursa do ego, pode chegar distorcida a consciencia e dessa



91

forma ser rejeitada. O dia a dia esta cheio de exemplos de resis
téncias, a prartir de experiencias ameacadoras a estabilidade do e
go. Assim & que posso ndo aceitar o resultado de uma pesquisa
que abalaria fortemente meus preconceitos de classe social. Outra
pessoa rejed taria as conclusoes de um estudo em que caissem por
terra seus wvalores sociais ou politicos. E assim por diante.

Em situacao escolar, nao ¢ somente na sala de aula que
se estabelecem as condigOes favoraveis a aprendizagem significati
va. E toda a comunidade educacional que deve estar envolvida pa
ra que ela se realize. Um clima de liberdade responsavel & funda
mental. Atraveés dela, o aluno experiencia, simboliza corretamen
te, reduz ao minimo as ameacas ao seu ego, dialoga e participa,

enfim, esta aberto e disponivel para integrar os dados da realida

de que o cexca.

4.6. A motivacgao

No ensino tradicional, sao os professores que devem mo
tivar o aluno. Para isso, preparam e utilizam farto material au
dio-visual, lancam mao de estratégias e instrumentos com o objeti
vo de provocar no aluno o desejo de aprender. Preocupam-se em pro
porcionar-lhe condicoes exteriores favoraveis. Enfim, estao o tem

po todo tentando motivar o aluno.

s

0 desenvolvimento da psicologia da motivacac rogeriana
ja foi tragada por PUENTE (1978b), num trabalho recente em que res
salta os seus fundamentos e mostra a trajetoria que essa psicolo

gia percorreu.

Interessa dizer aqui, que para Rogers, a motivacdo esco
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lar difere wadicalmente da mencionada acima, e decorre de seus pos
tulados acexca da pessoa. De um modo geral, a motivacao, segundo
a perspectiwva rogeriana, relaciona-se ou esta contida na teoria da
personalidaxﬂe. Segundo esta, o individuo tende ao crescimento, a
auto-realizacao, a procura de novas e diferenciadas fungoes. Esse
& o dado fumdamental da realizacao do individuo, e que recebe o

nome, na abordagem centrada na pessoa, de tendéncia atualizante.

Para mim, essa fendencia basica para o crescimento,
para a manufengao e ¢ apeifeigoamento do %gganiéma

¢ 0 asdpecto fundamental de foda motivacao

0 individuo possui, em conseqlencia, uma motivacdoc primeira para
o crescimento, nao necessitando, ao menos como elemento fundamen
tal do processo, de forcas exteriores que o impulsionariam a rea
lizacao. Na verdade, sendo dotado de mecanismos auto-reguladores,
o organismo tem condigoes de se informar da maneira pela qual po
de atingir seus objetivos atualizantes.

Em situacao escolar, o professor nao precisa propriamen
te cercar-se de um arsenal tecnoldgico para motivar o aprendiz. E
esse quem intrinsecamente esta motivado, a partir de situacbes vi
vidas como significativas. Ve-se de imediato que motivacao e a

prendizagem significativa estao intimamente relacionados. Uma a
prendizagem € significativa quando envolve interesses, sentimentos,
experiencias do aluno, quando diz respeito a seu 0rganismo como
um todo. Uma tal forma de aprendizagem so0 pode se realizar quan
do esta associada aos motivos intrinsecos do aluno, e ndo a um pro
grama ou a contelidos propostos do exterior.

Para dprender, o organismo deve encontrar-se em situacgao

aceitdvel de tensao, deve querer preencher uma lacuna, estar caren
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te em algum nivel. Em situacao de sala de aula, contudo, & possi
vel encontrar-se alunos que nao manifestem nenhum interesse parti
cular em apxender, e cujo nivel de tensao seja nulo. E evidente
que nao se prode abandonar uma pessoa, nessas circunstancias, a pro
pria sorte, ©pois estaria caracterizada uma atitude de abandono. E
necessario que o professor ou o facilitador da aprendizagem lance
ﬁéo de algum recurso que desperte nela seus proprios motivos in
trinsecos, © que o leve a um estado em que a aprendizagem seja re
lacionada com seus problemas vitais. Como poderia ser feito isso?
PUENTE responde que motlvacao, em Rogers, e sinonimo de expernien
ciacac, e despertar a motivagdao significa despentar ou reativar o
processo de experdenciagac da pessoa, criando condigies para que
ele se apenceba do desacorndo exdstente entre as suas experilncias
e o seu Self, o que se Lonrna moiivadong{

A teoria da motivacao de Rogers tem um carater monista,
tipica de toda sua abordagem. Em sala de aula, € a tendéncia atu
alizante do aluno, a forca fundamental e geral que o impulsiona a
querer aprender, isto €, que o leva a experienciar e a simbolizar
as experiencias. Sem levar em conta esse aspecto, é inUtil o es

forco do professor em tentar motivar o aluno a partir de elementos

exteriores, pPor mais atraentes que sejam.

4.7. A avaliacao

A avaliacao da aprendizagem & um dos elementos centrais
de qualquer sistema de ensino. Para a pedagogia autoritaria, ela
& um dos mais eficazes instrumentos da escola na sua luta para con

trolar e deéterminar o futuro do aluno. A avaliacao tem um poder
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de vida e de morte sobre o educando, decide scbre o que ele apren
deu ou nao, tem a forca de introjetar valores estranhos a seu uni
verso.

Nz visao libertaria de Rogers, o problema da avaliacio
¢ analisado de acordo com um pressuposto fundamental, ou seja, o©
de que o or ganismo merece confianca. Compreeender isso & compreen
der porque KRogers refuta outra fonte de avaliacao que ndo seja o
proprio educando. Na realidade, nao aceitande a avaliacio exter
na como um & to de julgamento sobre o aluno, que da ao professor
ou a institwxigao o poder absoluto de dizer se aquele aprendeu ou
nio, o que & feito segundo critérios estranhos ao organismo, como
exames, notas, comentarios, critica, ironia, elogio, aprovacdo, ou
reprovacgao, legitimacao atraves do diploma, do saber reproduzido,
Rogers faz do aluno o juiz de si mesmo, a pessoa mais indicada pa
ra avaliar corretamente seu processo de crescimento, e para deci

dir se sua aprendizagem € verdadeiramente significativa.

Julgo que testan os resultados de um aluno para ven
se eles vao ao encontrno de um critorio estabelecd
do pelo professorn e diretamente contrarnio as implx
cagoes da Zerapia na _aprendizagem significativa. Em
terapia, 04 exames saoc colocados pela vida. 0O clL
ente engrienta-os, vencendo-os algumas vezes, fracas
sando noutras -3, B

Porque propoe que seja o organismo a Unica fonte de ava
liacao, Rogers e acusado de um subjetivismo inconseqllente, para
quem O conhecimento e a realidade jamais poderao ser alcancados.
No entanto, a proposta rogeriana de avaliacao nada tem de roman‘t_i_
ca ou de subjetivista. Roger nio dissociou a auto-avaliacao das
circunstancias que envolvem o aluno, nio a separou de sua experi

enciacao passada, ou da maneira como o programa foi desenvolvido.
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A auto-aval —3 =3cdo € também o resultado da maneira como o professor
avalia o cr <= scimento do aluno. Se esse € tratado com confianca,
se o profes == <©r acredita que ele procura sua plena realizacao, 3
muito prova —» €1 que o processo de auto-avaliagio do aluno seja con
seqllencia d e =sa atitude positiva do professor em face do desenvol
vimento dis <« ente.

R_ o gers vincula a questao da avaliacao com os objetivos
do aluno, < <31 sua motivacgao para aprender. Essa & uma posigao co

erente com = <us postulados a respeito da pessoa, a afirmacao de

seu poder & & crescimento em funcao de uma meta que escolheu.

Quem tem de dizer se o aluno fez o maximo que  po
dia? Que pontos fracos ou Lacunas exisfem no que
aprendew? Qual a qualidade de sua maneira de pen

san quando enfrentava 0/% problemas suscitados pelos
seus proprios objetivos-6?

A~ avaliacao assim entendida nao desconhece os obstaculos
e limites F>wu rocraticos e institucionais, dentro dos quais o pro
fessor trab> a 1ha, mas nao supervaloriza a apreciacao exterior ao
sujeito, o=s Jjuizos que se fazem sobre sua maneira de aprender. Nes
se sentido Rogers afirma que as notas, conceitos e a avaliacao em
geral conve= T tem-se apenas em mais uma das limitagoes impostas pe
las circunss t ancias, mais um problema que os alunos ¢ o professor
tem de rese> 1 ver. E importante notar que contrariamente ao que se
pode pensa=x , Rogers nao propoe que se termine pura e simplesmente
com toda e qualquer espécie de avaliagdo, argumentando que a prd
pria vida ¥no stra que se esta escolhendo a todo momento, e portan
to vivendo — S € 0 processo de avaliacao. O que ele nao aceita & a
desconfian<«sa a respeito do organismo, forgas exteriores necessi

tando dize = — lhe o que lhe convém, quando s6 a pessoa pode verdadei
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ramente jul = ar seu processo de crescimento interno, suas experien

clas e seus sentimentos.

4.8 O= objetivos educacionais

S e gundo Rogers, nao pode existir objetivo educacional que
nao esteja 1L igado aos interesses do educando e que nao seja uma
resposta ao s problemas fundamentais que lhe dizem respeito.

E evidente que nao pode haver uma aprendizagem verdadei
ramente sigrxificativa se nao & o aluno que experiencia, quem reco
nhece 1o S€11 Processo interesses ligados a sua vida, a seus proble
mas. Recomxhiece-los & avaliar corretamente o crescimento e valori
zar os critevrios internos do organismo, considerando como secundé
rios os jul zZos externos que possam ser feitos acerca do desenvol
vimento pes soal. Ora, a aprendizagem significativa acontece quan
do os objetivos da educagao em geral e do ensino em particular es
tao centrados no aluno, aceito e reconhecido como um organismo no
qual se pode confiar.

Nesse sentido € que Rogers (1975) refere-se aos objeti
vos da educacao e do ensino, dentro de um contexto em que o pro
fessor ou & instituicao devem facilitar a mudanga e a aprendiza
gem‘3Zisto €, devem fazer o aluno mergulhar, por inteiro, nos seus
questionamemntos, nos problemas que estao no centro de sua vida.
Em educacao , ter objetivos & em tGltima analise nao teé-los, ou me
l1hor, deixaxr que a pessoa seja responsavel pelas metas que esco
Ther.

Se a pessoa & quem escolhe seus objetivos, cabe ao pro

fessor aceita-16s e facilitar o processo de aprendizagem para que



0s alcance. Isso nao quer dizer, em absoluto, que o professor se
omita e ren=e= I TaCie a perseguir seus proprios objetivos. No entanto,
a confianca 130 poder do organismo do aluno em se direcionar, leva
o professor — #-acilitador a valorizar uma pratica pedagégica radical

mente democ —x~ Ztica. 0 aluno participa da elaboracao do programa,
do contetudo - expressa suas preferencias, €& chamado a decidir, a
escolher. <> <us objetivos sao levados em conta, pois o §im ou obfe
tivo da edu <= <cxqdao democratica ¢ afudar os aluncs a tornarem-4e in

-

dividuos =, F=articipantes num modo de viver e produzir que  eles
mesmos esco 1 ¥reram.

R<> gzers nao se fecha, com isso, numa posicdo ingenua. Os
objetivos e <l1zcacionais centrados no aluno nao siao relevantes senio
para um tip <> de sociedade e de sistema educacional. Numa cultura
autoritaria . a proposigao rogeriana nao interessaria. Os objetivos
educacionai = dessa cultura exigem um cidaddo com alto grau de con
formismo a TF> & droes que ela estabeleceu comoc 0S mais convenientes.
Por isso um i ndividuo que perseguisse seus proprios fins, em lugar
de submeter — S e passivamente a metas impostas de fora, seria natu
ralmente pefi g0s0 para um sistema educacional e para uma socieda
de onde a p < s soa simplesmente nao conta, devendo apenas repetir um
conheciment «©  aprovado pelo tempo.

S e arar os objetivos educacionais dos objetivos de socie
dade, seria em Ultima hipGtese reinvindicar uma autonomia que a

educacdo e = Tpedagogia nao possuemn.
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4.9 A == atitudes docentes

A visao libertaria do ensino centrado na pessoa tem se
defrontado < om a questdao de saber o que & mais importante na sala
de aula: @ = atitudes ou as técnicas empregadas.

JA resposta de Rogers & coerente com seu posicionamento em
face da pr& > ria organizagdo social na qual as relacGes pedagogicas

existem.

Acho que o4 ALdeais da democracia ainda sac bem hre
volucdlonanios. Para mim, a abordagem centrada na
pessoa e a LncoaAporagdo destes ideais na imediati
cidade das relacoes humanas. Nao pode sen reduzdida
a uma estrategia ou teendca. E uma atitude forma
da de nespeito pela integridade e valor das pessoas
e uma maneira de ven e relacionar-se com o mundo e

com 0b outros. E um modo de sen, vivido no presen
te, ou negado, podis a politica centrada na pessoa
¢ tdo imediatista como as pessoas e 0b nelaciona
mentos. A abordagem centrada na pessoa  pROPORCAO

na uma penspectiva atraves da qual pode-se¢e vern cla
rnamente que as tradicoes e 04 valores democraticos
nao sac nem théQHUadOA nem estimulados por Asiste
mas autornLiarnios

Em situacao de ensino, Rogers (1975) confessa que numa
primeira £ ase de sua vida, deu mais importancia as técnicas do que
is atitude s do professor. Posteriormente, compreendeu que as téc
nicas tinhham um papel secundario diante do clima que poderia ser
criado, emx sala de aula, pelas atitudes docentes. E claro que Ro
gers nio cddespreza as técnicas, mas estas devem estar a Servico da
quelas, dentro de um contexto em que o aluno € respeitado no seu
processo <le aprendizagem.

Ora, a principal das atitudes do professor para criar
um clima de permissividade em sala de aula € a confianca, tantas

vezes citzada nésse trabalho, que deve ter no organismo humano, is
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to &, no alwax20. Essa hipotese esta subjacente a toda a abordagem
rogeriana. I= uma atitude que deve ser enfatizada, pois dela decor
rem outras, 3 mportantes para a facilitagao de um clima de liberda

de responsax 1 e de crescimento. Entre elas, esta a autenticida-
de do profess ssor, isto &, sua capacidade de apresentar-se igual a
ele mesmo, = <N mascaras nem fachadas, de ouvir seus préprios sen
timentos e <le aceitar que os outros também tenham os seus. O pro
fessor aut@ryrtico € uma pessoa capaz de viven fais e tals seniimen
tos, de faz ert deles algo de 44, e, eventuakmente, de comunica-
Los 40, Um=a pessoa, portanto, capaz de aceitar os outros princil
palmente po X que se aceita.

Owuatra atitude € o apreco e a aceitacao do aluno, um res
peito profundo por tudo aquilo que ele &, com seus sentimentos, o
pinides, em £ im, uma consideracao por sua pessoa. A  perspectiva
de Rogers, messe aspecto assume um carater revolucionario, ao co

locar-se fromntalmente contra a pedagogia autoritaria, para quem o

aluno nada pode e nada sabe, e cujos sentimentos sao simplesmente

desconhecidos ou mesmo reprimidos, Rogers, ao contrario, aceita

que o aprerad iz se expresse, que demonstre inseguranca, insatisfa
cao, temor oOuU alegria, que tenha seu modo particular de aprender,
ou se se quiser, de experienciar.

A compreensao empatica € igualmente uma atitude que po
de facilitar a criagao de um clima em que o aluno se sinta verda
deiramente como um individuo. Por ela, o professor & capaz de ten
tar colocax—se no lugar do aluno para ver o mundo com os olhos des
se. Compreendido empaticamente, o educando nZo & julgado, avalia
do, condenado por um critério importante apenas para a optica do

professor. Ao contrario, ele & respeitado no seu modo de perceber

como se realiza no seu organismo, de maneira especial, o processo
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de aprendizz= E=xen.

0  =>rofessor nao esta, entretanto, impedido de demonstrar

que o traba @ ¥=o do aluno nao o agrada, que podia ser bem mais feito,

melhor estrix turado. O que o professor niao pode fazer & inferir
dai que o a1 =ano € mau, preguicoso e irresponsavel. Numa palavra,
o professor T30 envolve num Unico julgamento, o trabalho, visto

objetivamen t <, e o aluno, pessoa digna de apréco e consideracao.

A s atitudes nao tem apenas efeito sobre a aprendizagen
significati~ =& do aluno, mas também repercutem no comportamento do
cente. De =£ =ato, quando o professor €& auténtico, quando niao nega
seus propri < < sentimentos e aceita que estes existam no aluno, quan
do confia max s tendencias do organismo do educando, quando promove
e encoraja = auto-aprendizagem, ha grandes possibilidades de que
ele tambem I 11icie ou aprofunde um processo de mudanca. Uma pessoa
aberta a exT> erieéencia, e que nao a distorce na consciencia, alcanca
provavelmenn T € um elevado grau de congruéncia e ndao necessita de
fachadas owr defesas para tentar mostrar o que ndo é&. Ora, o pro
fessor cong ¥~ uiente, e congruencia € uma atitude relacionada com seu
proprio orga riismo, tem mais facilidade para entender a aceitar os
outros, com sSuas necessidades, idiossincrasias, desejos e maneiras
de aprendex . Porque se aceita e porque aceita o que Se passa no
seu organismo, o professor congruente esta mais preparado para a
compreenséo do processo de crescimento alheio. Promover a auto-
aprendizagem: 1o aluno, estimular sua liberdade e c‘onfianga e de
alguma forma iniciar uma mudanca na propria percepgao.

A postura de aceitagao incondicional nos outros, no ca
so o educannd o, traduzida nas atitudes do professor, nao escapou a
criticas e =@amnalises desfavoraveis. Rogers esti consciente disso

e conhece pexrfeitamente essas criticas, assinalando que muitos vem
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sua posigao <—omo inremediZvelmente innealista o ideatista *). Con
sideram a at— <>rdagem centrada na pessoa como uma bela filosofia,
sem divida <% —E gna de elogios, mas inviavel e impraticavel em estru
turas altame= xate organizadas ¢ racionais como a sociedade de hoje.
Desse modo, <=omo verificar se as atitudes de confianca, apreco,em
patia e con== 3 deracao favorecem uma aprendizagem diferente e modi
ficam a per <= e=pcao do aluno? Esta poderia ser a pergunta dos que
nio acredit == 31 nas bases empiricas do ensino centrado no aluno.

R «> g£ers responde a essa pergunta com algumas evidencias.

A confianca T3a pessoa do aluno nao & apenas uma declaragao de prin
cipios. Ha ¥oesquisas que demonstram claramente o lado mensuravel
das atitude =s . Os estudos de EMMERLING (1961), SHMUCK (1963), BILLS

(1961, 1966 3 . MACDONNALD e ZARET (1966), ASPY (1965) chegam a con
clusdes semw = 1 hantes: tanto professores como alunos abertos ao mun
do da expex— I enciacao e conseqllentemente possuidores das atitudes
acima menci. <> ¥aadas, apresentam em grau mais elevado, caracterist}_
cas de reces 3> tividade, preocupacao com a aprendizagem real, menor
reprodugao <l = informacoes, mais flexibilidade, mais disposigao pa
ra utilizax ssuas aptidoes. Submetidos aos testes de Realizacdo em
Leitura, cx~ X &anc¢as cujos professores tinham as atitudes requeridas
para a fac® 1 i tacao da aprendizagem, apresentaram maior pProgresso
na leitura o sSe comparadas com outras, cujos professores possuiam,
em menor gX- & 11, as atitudes ja descritas. Do mesmo modo, a pesqui
sa empreen<i I da por LIEBERMAN, YALOM e MILES (1973) demonstra que,
ao apresent & T as atitudes de facilitacao da verdadeira aprendiza
gem, o pro—f£ essor consegue reduzir ao minimo os danos psicologicos
que poderi =z cCausar ao aluno.

AINDERSON (1945) e WITHALL (1948), utilizando escalas es

pec_’{ficas > s ra medigao de atitudes, chegam a resultados segundo os
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quais a atmo = fera ou o clima em sala de aula depende em grande par
te da condut = do professor.

To d as essas pesquisas citadas por Rogers (1975, 1977),
vém em apoio 2 hipdotese fundamental de sua teoria, ou seja, a de
que as pessoO &S, ao se sentirem valorizadas e aceitas, tem mais pos
sibilidade de se desenvolver e realizar, alcancando um funcionamen

to o6timo do © rganismo.

4.10 A =administracao escolar

Emb ora Rogers confesse nao ter se envolvido, pelo menos
de maneira ddireta, com a administracao de instituicOes ou sistema
educacional, 1Trem gostar de escre. er sobre areas onde atuou muito
pouco, 1isso 1230 impede, no entanto, que ele tenha expressado ide
jas a respelto da administracao educacional.

Na verdade, sua postura critica, tanto atinge a adminis
tragao das grandes organizacoes, como a administragao de um siste
ma escolar. As duas estao envolvidas na mesma atitude de recusa
3 estrutura hierarquica de poder, a rigidez e ao controle sobre as
pessoas. No entanto, para Rogers a mais importante funcao de um
administradoxr € o crescimento do individuo, a sua total realizacao.
Nada mais coerente num terapeuta preocupado em compreender e de

monstrar empatia pelo desenvolvimento pessoal. :

Embora sua atuacao em funcoes administrativas formais
tenha sido ldimitada, Rogers (1977, 1978) nao deixa de ressaltar a
experiencia que viveu durante os doze anos em que chefiou o Centro

de Aconselhamento da Universidade de Chicago. Para ele, foi um

momento impoxtante na ratificacao de seu postulado basico, segundo
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0 qual a pes = oa, num clima de confianca, tende a crescer, a atua
lizar-se, a <A esenvolver seu potencial interno. Rogers descreve co
mo a diregcaoco do Centro foi para ele uma verdadeira evolucao no seu
modo de encea x~ar o problema da administracao. As pessoas, envolvi
das nas atiw 3 dades do Centro, em nimero de 50, aproximadamente, es
tavam comprc> ¥rretidos de tal maneira pelo clima ali existente, que
freqllentemera T e desenvolviam seu trabalho muito alem das exigencias
formais. E e vidente que nem sempre as coisas caminhavam tranqli
lamente e Re> grers € o primeiro a reconhecer isso. Havia questoes
muito seriass a resolver: problemas de consenso, delegagao de po

deres, deciss O es dificeis a tomar envolvendo o futuro das pessoas.

No entanto, z2 falta de rigidez, a capacidade de enfrentar situa
¢oes novas, < sobretudo a importancia que tinham os sentimentos
pessoais dexxr T ro do grupo, fizeram com que se descobrisse que ao

ser distribwa 3 da, a questao do poder perdia muito de sua importan
cia. Desse modo a estrutura era des-hierarquizada, e dava-se pri
oridade as < e cisoes tomadas pelo grupo. Mesmo quando os atos admi
nistrativos Imais frios e objetivos eram praticados, o grupo tenta
va, de algurna forma, nao esquecer que estava tratando com pessoas.

0O entusiasmo pela experiencia realizada no Centro de A
conselhamen t © nao impede que Rogers seja o mais objetivo possivel
na sua aval i a&acao. Ele reconhece, por exemplo, que o estilo demo
cratico ado t &ado na administragao do Centro ndo teve nenhuma reper
cussio ou imn £ luéncia na rigidez administrativa da reitoria da Uni
versidade de Chicago e estid convencido de que a abordagem centra
da na pessoa nao penetra facilmente numa organizacao fortemente
estruturada . No entanto, ao nivel de micro-realidade, a experien
cia adminis € rdtiva vivida por Rogers nao perde sua validade, se se

leva em €8t & que o mais importante era ndo tanto o sucesso, mas
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a constatagZz= <> de que os individuos realizam-se mais plenamente, na
medida em quL 2 € se sintam sobretudo aceitos como pessoas. Ao se re
ferir as ligzs <oes que sua modesta atividade de administrador lhe en
sinaram, Rog= <=rs aborda os problemas dos limites impostos pela ins
tituicao. S e=gundo seu ponto de vista, o verdadeiro administrados
educacional 3 oga limpo, ao estabelecer, de salda, as regras da con
duta do grug=> <. Se se sente inseguro, e tem necessidade de algum

tipo de cont =xole, diz isso claramente aos componentes do grupo.

Po
de trabalha —x~ dentro de uma margem de liberdade, e no entanto pre
cisar de al == wvam meio para fazer o grupo produzir mais. Tudo 1isso

& admitido —> <71 Rogers. No entanto, & fundamental que o grupo sai

ba claramen T < ateée onde agir, que tipo de atividade pode desenvol

ver. E pre £ erivel um certo nivel de controle a uma falsa sensacao

de liberdad = - Nada pior, para Rogers, que a experiencia de um gru

po que vé 1 < Tiradas de suas maos, em momentos de crise, uma auto

nomia que & « fato nao possuia.
A. =administracao educacional & portanto, na visao rogeri
ana um espa <« © onde a pedagogia libertaria pode atuar, tendo sem

pre em vist- & 0 crescimento do individuo.

4.11 »=s Jlimites institucionais

CC owmo poderia o professor ou o administrador educacional
assumir at® tudes de compreensao, confianca, empatia, congruencia,
fundamenta® s para criacao de uma atmosfera onde a aprendizagem signi

ficativa f«< = se uma realidade, dentro de instituicoes que 4ac em

sua maiorniet bastides do tradicional, e nessaltam Ltdo somente a a

prendizageyzr dognitiva - e os metodos pelos quais esta pode se¢ nrea
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JZ/;za/‘LM?. U 1 timamente Rogers parece inclinar-se para a aceitacao
ou pelo meno s para a convivencia com os limites impostos pelas cir
cunstancias e Xxteriores. Mais importantes do que os limites, sem
diivida um s& x-io obstdculo ao crescimento das pessoas, sdao as ati
tudes que s € pode adotar em sala de aula. E certo que a institui
cao escolar & quase sempre autoritaria, cultuadora de relagoes bu
rocratizadas e pretensamente racional. Para ela os alunos sao di
vididos em b o»ns e maus, trabalhadores, preguicosos, rapidos, len
tos, destina dos ao sucesso ou ao fracasso. Tudo isso funciona cO
mo limitacSe s que tornam mesquinho e dificil o relacionamento do
cente-discemnte, sobretudo quando o professor assume uma  postura
t30 ou mais TxTigida que a propria organizagao escolar.

NZ o ha duvida de que se deve trabalhar na tentativa de

criar um c1lima de liberdade dentro da sala de aula, apesar dos 11

mites institiicionais impostos. A revolucao pedagdgica de Rogers
consiste precisamente em trabalhar a partir da instituicao, como
uma pequena sSemente que se desenvolve de dentro da terra. Por is

so o professoOr facilitara a aprendizagem significativa do aluno,
utilizando algum modo de atividade estruturada. Agir de outra ma
neira seria assumir uma atitude de abandono diante do aluno e de
seu desejo de experienciar.

Caxl Rogers admite que o professor se sinta ansioso ¢
perplexo diamnte de uma filosofia educacional em que a pessoa € o
centro, e faca perguntas desse tipo: Sexd que eu posso fazer Ab
s0 em sala de aula? Provavelmente habituado a seguranmga do auto
ritarismo, o professor sente desmoronar muitos de seus pressupos-
tos, o mais dmportante dos quais e a desconfianca de que o aluno
seja capaz de assumir a propria liberdade. No entanto, se nao es

tiver bleguedado e for capaz de assumir o risco da experiencia, O
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professor er = <—ontrara uma serie de atividades que podem ajuda-lo na
tarefa de px@— < >mover a auto-confianca e auto-aprendizagem discente.
Entre elas ¥ «<>gers cita a técnica de Contrato de Estudos, a Divisao
em Grupos, = Organizacao de Grupos de facilitadores de aprendiza
gem, a oriex x —£-acao da pesquisa, a Simulacao, a Auto-avaliagao. To
das elas sa <> atividades mais ou menos estruturadas, das quais 0
professor 1 == =T=xca mao como auxiliares de suas atitudes. Sao meios
para alcang =2 I um determinado objetivo.

N == «> se deve pensar, no entanto, que no problema dos 1i
mites, Roge @ = fique apenas ao nivel das sugestoes ou das boas in
tengoes. E B < mesmo orientou experiencias e delas participou com
o objetivo <31 < mudanca institucional. A primeira fol no sistema de
ensino da Fa<—=w a1lddade Coracao Imaculado, na cidade de Los Angeles, e
a segunda A < ssenvolveu-se no sistema escolar urbano da cidade de
Louisville« Rogers refere-se com entusiasmo a esses dois aconte
cimentos, e ¥rxI>o0ra reconhecga que seus resultados nao podem ser ava
liados pelo = numeros conseguidos. A licao a tirar € que se deve
pensar em Im <> dificacoes educacionais, apesar das condigoes e das
barreiras A Iryrpostas. PUENTE (1978a)lembra que o desenvolvimento ple
no da insti t wiicao, no caso a escola, deveria se processar de modo
semelhante z= © crescimento da pessoa, dentro de condigoes ideais,
rundamenta<l <> na valorizacdo organismica, numa ordem visceral e pre
conceitual - Idealmente falando, a instituicao, como a pessoa, de
veriam est=zx x~ livres de toda sorte de pressoes, de‘obstéculos, de
valores imp> <> sSstos do exterior, em vista de um funcionamento otimo

do organisim <> - Nada mais libertario do que essa perspectiva.
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Cer— —=mclusao

N «— presente capitulo foram tracadas as principais linhas
la pedagogi == libertaria de Rogers, a partir da analise dos elemen

tos envolvi <«<—i_ <>s no processc pedagogico-educacional. A proposta ro

geriana temx = liberdade como fundamento e como objetivo. Liberda
de para exy» —x — <ssar 0s sentimento, para desenvolver-se, para apren
der.

I «— I isso a relacao de ajuda caracterizada no contato pro
fessor-alura <——> s0 pode ser vivida num clima de aceitagao do outro co
mo pessoa, «— omo individuo cuja tendéncia & a atualizagao de todo
seu potenc=®_ == 1. £E ¢ a liberdade, entendida como o direito de expe
rienciar a —x— ealidade, que funciona como a garantia de que o orga
nismo proce= —x— &, acima de tudo, um estado em que possa alcancar seu

pleno desemx» ~~> Olvimento.

o

AN wisao 1ibert5ria' de Rogers, em pedagogia, enfatizando
os direito = cdla pessoa, e alertando para a estreiteza da visao ins
titucional o Tao significa que esteja proclamando o individualismo
como meta = alcancar. A propria relacao de ajuda como processo, a

testa que == =& _1a& proposta € o contrario do individualismo. A aborda
gem centra <% == na pessoa, na sua dimensao educacional, funciona exa
tamente co ¥¥x <> um modelo socializador, na medida em que o individuo,
no caso o F=> x-ofessor, ou o aluflo, conhece, aceita e simboliza sua
experienci. = estando mais aberto, mais flexivel e mais  tolerante
para perce > < x o0 outro como uma pessoa Com sSeus praprios sentimen
tos. Pela < xperiéncia organismica, o individuo avalia seu proces
so internco <le crescimento, e dessa maneira pode melhor compreender
0 que se > =2 = sa no organismo alheio.

I o itesmo modo, nfdo se pode esquecer que Rogers fala de
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um trabalho realizado dentro das fronteiras das instituicoes, com
todos os problemas, obstaculos e limites que se colocam a acao do
professor-facilitador e do processo de crescimento de aluno. E
trabalhar déntro de limites & reconhecer que o homem ndo esta so

zinho no mundo, mas cercado de outras pessoas, com as quais deve

conviver e cooperar.
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cariTULO V

CONTRIBUICAO DE ROGERS PARA A EDUCACAC BRASILEIRA



5.1. Co» msideragoes preliminares

Re> centemente, escrevendo sobre o impacto que o pensamen
to de Roger = teve sébre_sua trajetoria pessoal, ROSENBERG (1979),
propoe a ap i icagao da abordagem centrada na pessoa para a COmpre
ensio de no < sa realidade educacional. Considerando que o proces
so educativ e & um processo interpessoal, ela sugere, por exemplo,
que as nece = sidades das pessoas nele envolvidos sejam sentidas a
partir do gr=¢ elas pensam e querem e nao segundo 0 que outros pos
sam sentir = or elas.

S e a proposta de ROSENBERG & valida, no sentido de des
tacar o lad o operacional da teoria rogeriana, aplicada a educacao,
parece nao Iaaver duvida de que ela merece ser completada e aprofun
dada nas swuz=s implicagoes mais imediatas, dentro da realidade bra
sileira.

Com efeito, a abordagem centrada na pessoca nasceu e flo
resceu nos Estados Unidos, pais capitalista do mundo ocidental, de
tentor, no rnundo contemporaneo, de um alto poder politico, econd
mico e tecr»oldgico. Nele, a democracia parece ter encontrado um
campo ferti 1 para se desenvolver, resultando de ideails que a ali
mentam e a dmpulsionam. Através das conquistas democraticas, a
maioria de seus cidadaos tem acesso aos bens sociais, fruto de seu
t+rabalho, T endo satisfeitas suas necessidades primarias. Dentro
desta real i dade, a abordagem centrada na pessoa tem todas as con
dicdes de £uncionar como um estimulo ao crescimento da liberdade e
da autonomi a individuais. Num ambiente democratico, participati-
tivo, a pesSsoa tem mais probabilidade de alcancar o pleno desenvol
vimento de suas forcas positivas, de dirigir-se e de autodetermi

NAT-5€ .
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Se= a abordagem centrada na pessoa corresponde a um esti
lo de vida € a uma cultura especifica, pode-se perguntar o que e
la significa& quando transferida para outra realidade, quando deve
defrontar-se com outros valores e com sociedades que tiveram ou
tros process o0s historicos.

No Brasil, pais da América Latina, politica e economica

mente dependente, fornecedor de matérias primas e importador de
produtos mamxufaturados, & 1icito questionar o papel de uma teoria
como a da abordagem centrada na pessoa, sobretudo para sua educa
cao. Sem es te questionamento, corre-se o risco de se estar ade
rindo a um pensamento alheio a nossos problemas, cultivado como
um refinado exercicio intelectual, bem distante do conceito de ex
periéncia significativa, tao caro ao pensamento rogerianc.

Nao se trata, com esta preocupacic, de se adotar uma ati
tude pragmatista, que quer ver os principios da ciéncia imediata
mente aplicados a situagoes concretas. Trata-se, antes de tudo,de
uma precaugac para nao se transformar uma teoria que tantas con
tribuicoes tem dado as pesquisas psicopedagogicas, num belo pro
grama metafisico, pelo qual se negaria e se esqueceria os proble
mas urgentes que afetam a realidade brasileira, como se um cotidi
ano carregado de preocupagoes materiais devesse ser esquecido. A

reflexao de GOMES (1977), nunca pareceu tdo justa:

0 que impede o surgin de um pensar nosso ¢ a recu
sa impticita de enfrentarmos algo brasileino. Se
s modelos de vern que assimilamos sdo o0s de um ou
tro, nao nos vemos a ndo sen de modo distorcido e
Aem ahega&meé @ nos assumdin tecrdlca e praticamente

Para que a abordagem centrada na pessoa nio seja apenas

uma sobremésa intelectual, um modo elegante de refletir sobre um
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homem abstra to, & preciso um esfdrco para que seus postulados se
jam vividos aqui e agora, que digam respeito a uma situacao histo

ricamente co© mhecida. Tome-se, por exemplo, uma das idéias funda

mentais, nao apenas da abordagem centrada na pessoa de Rogers, mas
de todas as Tpedagogias libertarias: o conceito de desenvolvimen
to, de atual izacao, de desabrochamento humano. O que significa es
te conceito , para as varias situagoes concretas? CHARLOT (1979),

escrevendo s Obre isto afirma:

Desabrochan! Pensamos tern ditfo fudo, sen modernocs
e Liberadis, quando profernimos essa grande palavra.
Mas o que ¢ que is40 quern dizern, desabrochar? C
nos senfirmos bem em nossa pele, no trabalho, nas
rnelagoes com 045 outrhos? Mas ndo podemos, entao, fa
Lan de desabrochamento sem Levar em consideracac a
realidade economica, social e politica. Nao desa
brochamos no abstrato. Sentimo-nos bem cu mal nes
te ou nagquele Tipo de situacac ¢ de relacdo, e de
sabrochamento pressupie condictes concretas e s0cL
ais de nealizagao. Nae desabrocho quando frabalho
na Linha de montagem, num compasso infernal, numa
gabrica banrulhenta, desumanizada, {ric e  fetida.
Nao desabrocho quando devo suportarn todo o dia o0s
humores de um chefe atrabilfiarnic. Nao desabrocho
quando devo suporntan cotidianamente as grnitarias de
meu% quatro §iLhos num apartamento de sala e quar
Lo -,

Desabrochar, desenvolver-se, crescer, nao sio, portanto,

coisas que acontecam sem refereéncia a uma situacao existencial,
sem que se pergunte quais as condigoes em que sedaa plena realiza

cao da pessoa.

Esta longa citacao parece ser Suficienteepara indicar o
objetivo do presente capitulo: mostrar como a abordagem centrada
na peggﬁa.zlés deve se transformar numa sinmples filosofia de boa

vontade, uma especie de alibi para os graves problemas com os quais

a pessoa s& defronta no seu dia-a-dia. Para isto serda necessario
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naoc somente <onhecer algumas variaveis do contexto brasileiro: e

ducacionails - sociais, populacionais, economicas, mas tambéem suge
rir de que Irz @Aneira pode se dar a contribuicao de Rogers para a com
preensao de= Te contexto, especialmente no seu aspecto educacional.
A proposta < € uma Psicologia social do ensino, fundamentada  nos

pressuposto =S basicos da abordagem centrada na pessoa, completam o

capitulo.

5.2 A abordagem centrada na pessoa e o contexto brasileiro

A fidelidade ao pensamento e a obra de Rogers exige que

se consider € sua teorla como uma resposta a problemas e questoes

que ele teve de enfrentar e responder dentro de uma determinada §
poca, uma v e zZ que & a globalidade histdorico-social o dado determi
nante do psicolégico. O otimismo de Rogers, sua confianca irres

trita nas tendencias atualizantes, tantas vezes denunciados como

ingénuas, @& o podem ser entendidos em si mesmos, mas como respos
tas a um ceXY to pessimismo das psicoterapias de seu tempo, das quais

tomou conhec imento e contra as quais reagiu. Pode-se mesmo venti

lar a hipﬁtese de que o otimismo rogeriano & um antidoto ao derro
tismo que S €& seguiu a grande depressao economica de 1929, sobretu
do nos Estados Unidos, e uma tentativa de recuperar a dignidade da
pessoa, ameacada por correntes totalitarias por ocasiao das duas
grandes guerras deste século.

Fazer o que Rogers fez & questionar o sentido e a vali
dade, para © Brasil, de uma teoria nascida numa democracia libe
ral, onde © individuo & mais importante do que as intituicdes, que

devem estar & seu servigo.
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Fa lar de uma abordagem centrada na pessoa, no Brasil, &
evocar e res peitar as diversidades regionais, as manifestacoes dos
varios grupc s étnicos, suas produgoes culturais, suas maneiras de
se expressax e expressar o mundo. Sendo o conceito de pessoa uma
abstracao, <deve-se falar, no Brasil, de um homem do Nordeste, do
Centro-Sul, da Amazonia, do litoral, do interior. Sendo o concel
to de homem o©utra abstracao, tentar-se-a saber como e onde vive es
te homem, Qqurais seus anseios, suas dificuldades, seus valores, suas
crengas, qual o regime economico e politico em que trabalha e pro
duz. Numa palavra, deve-se perguntar: o homem de que se fala ¢€
um branco, wum indio, um negro, um campones, um habitante da cida
de, um membro da classe média, um assalariado? Desta maneira evi
tar-se-a que a abordagem centrada na pessoa funcione como uma ide
ologia, comO se pudesse estar desvinculada das bases materiais em
que se desenvolve e se enraiza.

A historia brasileira & outra, outros siao seus valores
e ideais, outra sua formacio politica e econdmica. Nio & o caso,
evidentemente, de se empreender um estudo comparativo entre o0s pro
cessos de formagao histOrica do Brasil e dos Estados Unidos, mas
para que a abordagem centrada na pessoa conserve seu cariter de
existencialidade, tem que se perguntar, em contexto brasileiro, que
pessoa & objeto de estudo e de pesquisa, uma vez que a grande mai
oria da populacao brasileira luta com problemas de sobrevivencia,
carente do minimo indispensavel para o desabrochamento e o cresci
mento psicologicos.

Ao reconhecer gue seus contatos com minorias raciais e
gtnicas oprimidas teém sido limitades, ROGERS (1978), de certa ma

neira estimitla estudos em que sua teoria seja confrontada com si

4

¢oes existenciais e materiais dolorosas, em diversos contextos

s

i
L

o
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culturais. Mo Brasil nao se trata apenas de minorias marginaliza
das, mas de =naiorias para as quais o cotidiano & uma luta permanen
te contra a =niséria e contra a opressao de estruturas sufocantes.

De sejando ver seus pressupostos confirmados em contextos
diferentes < © de seu pais., Rogers refuta ser a abordagem centra
da na pessoa um Luxo falvez apropriado para « classe media prospe
aakﬁ, para a qual o desfrutar dos bens materiais lhe permite o ple
no desenvolwv er de suas forcas positivas.

Ob jetivando situar a abordagem centrada na pessoa dentro
da realidade Dbrasileira, serao apresentados dados desta realidade,
enfatizando— se alguns de seus aspectos mais problematicos. Com
isto se quexy mostrar que a contribuicao de Rogers para a educacao
brasileira m @o se da num vazio, mas deve relacionar-se com  ques

toes bem corrCretas.,

5.2.1. Si tuacao educacional

A situacao educacional brasileira parece ser das mais di

ficeis. Ana 1fabetismo, repeténcia, evasio, curriculos inadaptados

acs problemas reais do pais, crescente privatizacao do ensino, es
v

joN
¢

cassez e rbas para a educacdo, sao alguns de seus problemas mais

urgentes.

Q

ingresso do aluno no sistema regular de ensino apre
senta um quadro constrangedor: de cada 1.517 brasileiros, prati

e}
f

oo

ente so 1 .000 entram na escola, sendo que no final da primeira

@y
b

W

T

e do primeirc grau, apenas 443 permanecem estudando, o restan

te sendo rejeitado pelo sistema.

ot

Enquanto o Relatdrio FAURE (1977) assinala que a taxa de
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analfabetis y¥:0 no mundo, referente a populacio adulta com mais de
15 anos de = _dade & 34,2%, no Brasil, para a mesma faixa populacio

nal, a taxa & de 35%, conforme DI ROCCO (1979). A mesma autora a

Se a taxa de analfabetismo vem, a cada decada, ca
Ando sisiematicamente, o numero absoluto de analfa
betos penmanece em ascensdao 7.

N <> Recife, capital regional do Nordeste, cidade com mais
de um milhzm < de habitantes, o sistema escolar oficial deixara fo
ra da escoXl &=, em 1980, 20.000 criangas, na idade entre 7 a 14 a
nos. Mesmo 0s que tém acesso as vagas, tém dificuldade em compa
recer a esc ola, pois as despesas com transporte consomem 10% da
renda famil Zar(5).

A situagdo da educagdo pré-escolar ndo e menos problemd
tica. De =z <ordo com FERRARI e GASPARY (1980),0 Brasil possuia, em
1970, uma populacio infantil de 2 a 6 anos, da ordem de 14.139,159
de pessoas ., sendo que deste total, apenas 346.656 estavam regular

mente matr i <ulados, o que representa um baixissimo percentual de

2.45% de cx Aancas freqllentando uma escola. Os mesmos autores a

O
4
o}
W
¢

entam «<jue nos anos de 1973 e 1974, quase a metade, ou seja,
45,11% das o©portunidades de educacao pré-escolar eram oferecidas
peira rede particular de ensino, o que equivale a dizer que sO uma
minoria da Tpopulacao brasileira tinha acesso a el%.

As verbas destinadas 3 educacao vem diminuindo progres
sivamente. Em 1965, por exemplo, o MEC dispunha de 11 por cento

do orgamento da Uniao; em 1970, menos de 8 por cento; e em 1978,

L4

por cento {4y, Como resultado do baixo percentual dedicado a

educdggo,; 7 5% das matriculas do ensino superior estio nas escolas
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privadas, : fato que traduz uma crescente privatizacao do ensi
no, transfoxr mado numa indGstria rendosa.

O problema da diminuigao de verbas para a educacao, afe
ta diretamerxte o professor, que ve seus salarios praticamente con
gelados, ao lado de uma crescente perda do seu poder aquisitivo.
Para se ter uma ideéia da dimensao do problema, basta lembrar que
no mais poderoso estado do pais, S3o Paulo, a perda real do valor
dos salarios do magistério foi de 23%, de marco de 1978 a setembro
de 1979 (’7,') - Numa das mais importantes universidades do Brasil, a
USP, o sal@xrio médio da maioria de seus docentes & atualmente de
20.000 cruzeiros (8). Pode-se inferir as consequéncias deste bai
xo salario: fuga do magistério, absorcdo do professor em varias
atividades paralelas, baixo rendimento em sala de aula. Se o exen
plo da USP & significativo, pode-se imaginar o que acontece em u
niversidades e escolas particulares, onde as condicoes de ensino
e pesquisa praticamente nao existem, sem falar da situacio dos pro
fessores de 1° e 2° graus, defrontados cotidianamente com peéssi

mas condicoes de trabalho.

5.2.2 O problema do menor carente

O problema do menor carente ou abandonado, esta intima
mente ligado a questdao educacional, em nosso pais.,

Segundo dados da Comissdo Parlamentar de Inquerito, ins
talada em 1975 (9),havia naguele ano, no Brasil, 25 milhdes de meno
res carentes, criangas cujos pais ganhavam menos de dois salarios

minimos por mes, € 16 milhOes de criancas cujos pais recebiam me

nos de um salaric minimo por més. O total de menores delinqlientes
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foi naquele ano, estimado em 116 mil.

A comissao Parlamentar de Inquérito assinala que no ano
de 1975, qua mdo desenvolveu seu trabalho, havia no pais 2 milhbes
de criancas abandonadas. Enquanto as entidades oficiais e priva
das atendem & uma populacao infantil carente de 610.000 menores,
num total de 25 milhoes, o orgamento da Fundacado Nacional do Bem-
Estar (BENFAM), € em 1980, de 2,2 bilhdes de cruzeiros, gquantia
corresponderr te ao preco de um navio petroleiro.

Pa Ta se avaliar a gravidade da situacao do menor ouca-

se a seguint e afirmativa:

A nossa poputacao de menores de 0 a 15 anos (48 mi
Lhoes, 468 mil)] ¢ superion @ soma das  populacsesd
da Espanha e Porntugal. Chegaremos a uma populacdo
?ggé%%aﬁ sduperion a 60 milhoes de habitantes em

A questao do menor carente nio pode ser vista sem rela
cionid-la as c ondicOes gerais do palis. A este respeito, SIRGADO es

creve:

0 problema do menon marginalizado ¢ o grande indi
cadon das conseqlleneias, em certo modo previsiveds,
que pode acarnelar para o pails a aplicacdo de wm
modelo de crescimento economico capitalista, de um
capitalismo selvagem, onde a prosperidade de uma mi
norLa insddgnificante se constnodi sobre a misenin da
grande massa populan ',
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5.2.3 O problema da terra

A questao da posse e da distribuicdo da terra no Brasil
¢ das mais wargentes, pois ela determina uma série de fenomenos:
migracoes i xternas, baixa produtividade agricola, miséria urbana,
escassez de alimentos, permanente estado de subnutricaoc das popu
lagbes, etc -

C=1lcula-se que hoje, no Brasil(12), ha 9,5 milhdes de fa
milias vagaa®:do pelo solo da Amazonia, em busca de trabalho e ali
mento, pois foram expulsas das terras onde produziam.

N Estado da Bahia, um dos maiocres do nordeste e do Bra
sil dos 560 mil quildometros quadrados que forma seu territdrio, so
mente 15% t €m titulos de posse devidamente regularizados, existin
do ainda 40 0.000 posseiros espalhados por seu territorio.

N o Parana, ha aproximadamente 100.000 propriedades ru-
rais ao lormrgo de suas fronteiras com outros estados, a espera de
regularizacg ao, enquanto 5 milhdes de hectares de terra nao possu
em titulos definitivos, causando uma situagao de inseguranga e con
flitos permanentes.

Na regiao Nordeste, fornecedora de mao-de-obra para o
centro-sul do pais, a ma distribuigdZo de terra estd ligada a outra
igualmente séria: a ma ocupagéo do solo, ou sua ocupagéo por ati
vidades cujo lucro € o Gnico objetivo. Segundo CARNEIRO, . = ate
1976, cernca de 2/3 dos projetos agropecuarios aprgvados pela SUDENE
tinham a pecuaria bovina como atividade exclusiva !, Isto signi
fica que de um total de 2,2 milhoes de hectares destinados a pro
jetos agz‘a‘pecuérios, apenas 170.000 eram ocupados com lavouras de

pequenos proprietarios.
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5.2.4 S3& %uacao do indio

C  dndio faz parte das minorias brasileiras marginaliza
das. Sua s i tuagao reflete um processo histdrico de colonizacao e
ocupacao da  texra, e o avango do capitalismo em regides politica

e economicamente periféricas.

Ermxquanto a populacao indigena da America Latina & esti

mada, de aco xdo com HERNANDEZ (1980), em 20 milhdes de pessoas,

DAVIS (19783 , citando um Relatorio do antropologo Darcy Ribeiro,
calcula que ©s povos indigenas brasileiros passaram de 1 milhdo em
1.900 para 200 mil em 1957. Sempre fundamentado em Ribeiro, DAVIS
pinta um quadro dessa fase. Nas areas de expansao pastoril [(pecu
ania), 13 Lsedbos desaparecernam. Nas areas de atividades extrati
vas [(borrnacha e coleta de castanhas, prospeccaoc de diamantes, etec.),

. . 14
assombrosame nte, 59 tnibos foram destruidas

°

Atualmente, fala-se de um massacre dos indios brasilei

ros, submetidos a um processo de deterioracdo da vida que comecou
com a chegada dos portugusses, passou por sua escravidio e culmi
na com a comnquista da Amazonia. De uma populacido de 6 milhdes, na

¢poca do descobrimento, a populacao indigena brasileira acha-se e

duzida a pouco mais de 100 mil membros. Bastaria este dado para

indicar a situacao de uma minoria culturalmente tdo importante pa

ra o Brasil.

5.2.5 Mi gractes

Mo {iual da decada de 60, diz FARIA, mais de trinfa mi

Lhoes de Bhiasiledros vivem fora de seus municlpios de nascimento.
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Dos treze milhoes de pessoas que hesidiam fora de seus Estados de

TNy

onigem, cerca de o0ito milhoes cornnespondentes a 60% dos migrantes
Anternestaduadls, eram orlundos do Norndeste e de Minas Ge&aiélgs

O gravissimo problema das migracdes internas & um resul
tado de varios fatores, mas um sobretudo parece ser o responsavel
pela fuga das pessoas dos lugares onde nasceram: a questio fundi
aria. Expulsos de suas terras, obrigados a procurarem melhores
condicoes de vida em regides economicamente mais ’fortes, enormes
fluxos populacionais caminham sem rumo, inchando os arredores das
grandes cidades, engrossando os Indices de marginalidade social.

Para se ter uma idéia do processo migratdrio interno, &
suficiente lembrar que Recife possui uma populacao com 77% de seus
habitantes oriunda de outros estados ou de cidades do interior de
Pernambuco. De acordo com o censo demografico de 1970, Recife con
centrava naquele ano um contingente populacional de 202.353 habi

tantes nascidos fora de seu territdrio, estando portanto no cen

7

. . -~ gD
tho do rnotedino das ifusces

5.2.6 Situacao da saude

A saude, no Brasil, épresenta um quadro dos mais graves:
doencas de massa, epidemias, baixa qualidade de vida, assistencia
médico-hospitalar deficiente, auséncia de saneamento basico sao
alguns dos indicadores da caréncia no setor. Isso aliada é cres
cente privatizac@o da medicina, 2 mi distribuicio de médicos  no
pais, a invasao de empresas estrangeiras no terreno dos medicamen
tes, da um quadro mais ou rencs fiel de como um dos direitos fun

damentais do homem, a saldz, encontra-se no Brasil.
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Comentando a ma distribuicao de verbas para o setor sa

feh

de, e comparando a fatia gue cabe a cada sub-setor, YUNES afirma:

Em 1974, 75% dos recurnsos ongamentarios foram des
tinados ao programa mateano-Anfantil e 25% ao can
cen. Em 1979 o programa materno-Ainfantil contou
com _apenas 28,5% dos recurnsos, contra 71,5% do can
cen .,

Referindo-se ao FAS (Fundo de Apoio do Desenvolvimento Social), cri
ado com o objetivo de incentivar os programas de cunho social e di

minuir as diferencas regionais, MELLO diz:

No campo da saude, 74% dos {inanciamentos foram en

tregues ao setorn privado, para construcac de hospl

tais, enquanio o seton publico, em muiftos Estados,

senao na matlondia, denotava pauperismo. Como be is

40 nao bastasse, 50% dos recursos foram canalizados

ga?% a Regiao Sudoeste e, apenas 16% para o Nordes
e' .

A situacao da salde nao esta, portanto, dissociada das
condicgoes gerais do pais. FEla & apenas mais um dos indicadores da
extrema caréncia em que se encontram amplas camadas da sociedade

brasileira.

o
s
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. psicologia Social do ensino de Rogers

#

T

Falar da abordagem centrada na pessoa, no Brasil, nido &

ry

a mesma coisa que falar desta abordagem na situacdo americana, co

E nisto ele fol profundamente original: scube

problemas e questdes que preocupavam Seu  pals,

sua epoca:  Conmo bem observou PAGES, Rogens ¢ um protesto vivo co



tha as corrnentes dominanies da socledade industrnial e contra o ti
po especifico de pensamento por elas produzido!l? .

No Brasil, a abordagem centrada na pessoa deve ser sen
sivel, se quiser ser rogeriana, a uma situacio bem concreta, bemn
determinada. A realidade brasileira, para a esmagadora maioria de
seus habitantes, e de profunda caréncia. O item anterior mostrouy,
atraves de dados, que os mais variados setores da populacio brasi
leira lutam cotidianamente para ter acesso a um minimo de bem es
tar. Trata-se, quase sempre, para grandes massas de uma questao
de sobrevivencia.

A educagao, articulada com outras partes da sociedade,
nao pode deixar de sofrer as conseqlléncias de uma situacio em que
as pessoas estao sufocadas sob o peso de estruturas injustas. Por
essa razao, o ensino centrado no aluno, versao pedagdgica da abor
dagem centrada na pessoa, deve partir de uma pergunta: de que alu
no estamos falando? Trata-se de um aluno das classes abastadas,
com acesso facil a escolas privadas, geralmente bem equipadas, e
onde ele pode desenvolver suas tendencias atualizantes, desabro
char, viver intensamente? Ou o aluno de que se fala pertence 2as
classes assalariadas, para as quais matricular um filho numé esco
la representa uma dura luta?

Falar de um ensino centrado no aluno €& referir-se a uma
pessoa, vinda de uma classe social definida, com uma heranga cultu
ral bem delineada, possuidora de uma linguagem que, traduz seus va
Tores, sua vida. Fazer a experiencia de um tal ensino & examinar
o conteldo das disciplinas, a articulacdo do curriculo com a vida
do aluno, analisar o tipo de aprendizagem que lhe esta sendo pro
posto.

A psicologia social do ensino de Carl Rogers deve estar
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voltada para o grupo, considerado nao como uma soma de individuos,
mas como © conjunto de pesscas vindas dos mais diversos horizontes
culturais, com um lugar bem marcado no processo de producgao, e ar
ticuladas com outras forg¢as sociais.

Recentes declaracgoes de Rogers, enfatizandoc a dimensao
politica de seu pensamento, levam a acreditar que se esta diante
de um psicologo, preocupado nio apenas com o individuo isolado,
mas com 0s sistemas sociais dentro dos quais ele vive. No seu tra
balho com grupos, Rogers parece ter compreendido que estes nao $ao
somente o resultado da reunido de individuos, por mais que estejam
trabalhando com o mesmo objetivo e reconhece que ha fatos mais for

tes impedindo a vida de grupo:

Quando e fufa pela vida sem a certeza de onde v
ra a proxima hefedlcaoc, ha NUdLJ tempo ou Ainclinacao
para descobadin que se esta projundamente alienado
dos outrnos

A reflexao de Rogers & fundamental para se entender sua nova pos
tura em face do individuo e do seu papel na sociedade. No plano
escolar, nao basta apenas uma atitude de respeito e compreensio em
face do aluno, mas um estudo profundo das forgas sociais interagin
do no seu comoportamento.

Estimular, por exemplo, a democracia em sala de aula,
sem uma analise do poder na sociedade, pode transformar-se num
mero exercicio, ou numa simples atividade 1&dica.é Incentivar a

participacac nas decisdes internas da escola sem se interessar pe

la participacac global do aluno como cidadao, pode ser profundamen

tico da obra de Rogers, PUENTE

S
e
paw}
it
o
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0 nogendianismo nao e um Adlstema fechado nos hordizon
tes Andividuais da pessoa humanda. Centamente Ro
gens partiu do individuo, mas Logo viu que para @
fjefuar uma Zransformacac individual, ele precisava
Levarn adiante uma acaoc mais ampla ao nivel das ins
tituiqoes, das organizacoes da sociedade?l. -

A passagem de Puente € tanto mais significativa quanto este autor
tem desenvolvido a experimentacao em sala de aula, segundo os pres
supostos basicos da orientacio rogeriana, contribuindo desta for
ma para a consolidagao de uma Psicologia social do ensino que tem
a teoria de Rogers como modelo. Seria importante que outras pes
quisas viessem se juntar as de Puente, tentando tornar o pensamen
to pedagbgico de Rogers definitivamente incorporado as | preocupa
¢oes da Psicologia Social do Ensino.

A Psicologia Social do Ensino de Rogers portanto, nao ve
o aluno desvinculado das bases materiais nas quais vive. FEle & um
aluno abastado, carente, branco, negro, habitante do campo, da ci

dade, matriculado num curso noturno ou diurno, estudante de tempo

integral ou estudando e trabalhando para sobreviver. Numa pala
vra ele & sempre uma pessoa vivendo en condigdes concretas, aqui
e agora.

Agir dessa forma € lutar por um ensino centrado no alunc
que leva em conta os condicionamentos sbcio-econdmicos, os diver
sos fatores que influénciam seu rendimento. E sobretudo & afastar
definitivamente a alusido de espontaneismo que se faz a Rogers, quan
do se trata de situagoes de sala de aula. Nio poée ser espontaneis
ta ou ingenua uma atitude que vé o aluno ndo como uma pessoa abs

trata, mas como um individuo com uma histdria, um ser situado e



Conclusao

O presente capitulo tentou mostrar que a abordagem cen
trada na pessoa de Rogers nao pode funcionar como uma ideologia
para mascarar situagoes bem determinadas.

Num primeiro momento tentou-se situar em que realidade
deveria ser experienciada esta abordagem, apelando-se para seus
fundamentos tedricos. Num segundo instante, foram apresentadas
alguns dados da atual situacac brasileira, em seus diversos aspec
tos. Viu-se, através destes dados, a complexidade da realidade na
cional, seus principais problemas, suas carencias. A intencao era
mostrar que a abordagem centrada na pessoa deveria referir-se a
uma historia e a uma cultura bem especificas.

No terceiro momento, chamou-se a atencio para uma Psico
logia social do ensino de Rogers. Esta Psicologia devera, acima
de tudo, estar voltada para o contexto em que Se move o aluno bra
sileiro. As pesquisas, os estudos, as analises, as novas metodo
logias deverao estar voltados para um alunc em situacao, um indi
viduo socialmente definido. Com isso procurou~se relacionar a Psi
cologia social do ensino de Rogers com as coordenadas do aluno. O
crescimento, a atualizacao das tendéncias positivas, a liberdade
experiencial, o desabrochamento, a procura da realizacao, aconte
cem num determinado moments, dizem respeito 3 alguma situagao, en
raizam-se num ceéfidiano. D= outra maneira, sera dificii negar a
pertinencia da observagido de VASQUEZ e OURY (1975):

fohonesitidade, a generosidade de Rogens nao podem
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sendo desanmar o0s chlticos; no entanto, sem entiar
numa Longa digressdo que nos Levaria para o domi
nic politico, acreditamos que ¢ pouco p&;vavgé que
05 povos 5amgnteé tenham a centeza de que ¢ nucleo

intf Ao da personalidade seja de natureza Vo5 LTAL-
va ©°,

Ha vera maior servigo ao pensamento de Rogers do que mos

trar a conty ibuigao que a abordagem centrada na pessoa pode tra

zer a educag ao brasileira, com seus problemas e dificuldade?
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a) A abordagem centrada na pessoa e os movimentos peds

gogicos libertarios

No segundo capitulo desse trabalho, tragou-se um painel
dos moviment os libertarios em pedagogia, especialmente no século
XX. Viu-se +também que, com a ascensao da burguesia, na Europa do
seculo XVIII , Rousseau aparece como o representante tipico de uma
filosofia edwucacional que se caracteriza principalmente pela eman
cipacao da < xianga do mundo dos adultos. A crianca adquire, por
assim dizer, sua autonomia, e & reconhecida como pessoa, passando
a infancia a ser vista como uma idade especifica.

Em conseqliencia dessa virada histdrica, a crianga assu
me cada vez mais um papel na sociedade, mas um papel radicalmente
contrario ao que tinha exercido até entao. A partir do aparecimen
to da burguesia, com a conseqllente apropriacac dos meios de produ
cdo, a crianga & isolada, afastada dos adultos, educada por insti
tuigOes especializadas, as escolas. No entanto, se & educada
ilonge dos adultos, a crianca & preparada e instruida para reprodu
zir o universo ja existente, os conhecimentos j2 aceitos como con
venientes a seu desenvolvimento e ao progresso da .sociedade. A

prender, tormna-se assim, sinonimo de reproduzir fielmente o que

iy

estava legitimado pelo tempo, sobretudo reproduzir o que era

fonds

b

+il para a sobrevivéncia da burguesia. Surgem ent3o movimentos,

tendéncias, estolas, que se rebelam contra esse paradoxo e advogam
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um tipo de e <ducacgao em que a crianca esteja completamente livre
para viver S 2u mundo, sem compromisso com os valores adultos. FEm
bora os movirmentos libertarios nic sejam monoliticos nos seus i
deals, nem ¥1as suas proposicoes, eles possuem no entanto um tra
¢o comum: a _Auta pela autonomia da crianca e a exaltacdo de seus
direitos com<D pessoa.

A poedagogia libertaria de Rogers filia-se a essa nova €
ducacao. Edl=a esta profundamente ligada aos valores ocidentais,
principalmeri®e ao ideal de liberdade pessoal como um objetivo a
alcancar. O reconhecimento da pessoa como uma personalidade auto
noma, com di = eito ao desenvolvimento de suas potencialidades tal
vez seja o T XX aco mais caracteristico da cultura ocidental. E na
da traduz max XS essa caracteristica do que a abordagem centrada na
pessoa. O pxOprio Rogers ja admitiu que sua elaboracdo & resul
tado de mGlt A plas varidveis:; entre elas o otimismo da sociedade
americana, <om seu liberalismo politico e consequente valorizacio
do individuo .

Se esta filiado a educagdo libertdaria, o pensamento pe
dagogico de Rogers & original sob vdrios aspectos. Com efeito,
Rcgers nao € um autor preocupado em teorizar ou escrever a partir
do que outros disseram. Ele mesmo confessa que seu processo in

telectual admite a leitura de outros como apoio que possa trazer

3s suas ideédiars e intuigdes. Talvez fosse interessante realizar um

¢

studo em que Se pudesse comparar sua postura com a, de outros liber

e
03y

arios, embowxa se possa dizer, de antemao, que seu estilo & compa
ravel ao f£luxo da vida, sem preocupagbes com teorias ou sistemas
muito complexos.

Rogers ndo se proclama um autor libertirio. FARSON

4
g

(e

b
1943

979) assinala ser do seu feitio deixar que as idéias originais
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se difundam, sem que ele rveivindique a propriedade absoluta. Sua
preocupagao principal nao se relaciocna com rotulos ou etiquetas.
No entanto, Rogers (1978) nao deixa de se referir a experiéncias e
pessoas gque marcaram profundamente a educacido contemporanea na sua
busca de liberdade. Duas experieéencias, sobretudo, chamaram sua a

tengdo. A primeira é a de August AICHORN, que trabalhou com meno
res delinglUentes. Atuando como diretor de uma instituicao, ATRCHON
testou a hipotese de que pessoas, mesmo carentes, quando aceitas
incondicionalmente, assumem ¢ escolhem a via dz cooperacao. De
pois de um periodo de confusio e desordem, os delinglentes chega
ram a um tipo de convivencia em que a liberdade responsivel era a
tonica. A segunda fol a realizada por A. S. NEILL, em Sumerhill.
A confianca mno individuo, na sua capacidade de conhecer entusias
mam Rogers, que cita o relatorio do Ministério da Educacgao da In
glaterra como um testemunho insuspeito da validade e da importég
cia de Summerhill no panorama educacional de nossos tempos.
Pode-se dizer, portanto, que mesmo assumindo uma posigao
original, e ainda que nao se auto-intitule um libertario, Rogers
¢ devedor da pedagogia libertaria, que tem no ocidente o campo fer
til onde se desenvolveu. Seus ideais pedaglgicos sio os ideais 11
bertarios. A crianca nao pode ser sufocada pelo poder discrimina

torio do adulto, pois ela & uma pessoa cuja individualizacgao deve

ser respeitada. Ao poder emanado do professor ou da instituicao,

o
O
Q
0!

gers propoe o poder pessoal do educando, ou seja, o poder de vi
iar-se; de aprender, de crescer. Havera proposta mais

libhertaria do qus esta?



b) Poder e educacgao

Rogers tem sido frequentemente acusado de omitir ou ne

gligenciar a dimensdo politica, na abordagem centrada na pessoa.

¥

Pm educacao, essa lacuna foi notada por LEPAPE, BRUNNELLE, SNYDERS,

i

que lhe reprovam a subestimacao da estrutura de poder, da correla

cao de forgas, da posicao que os individuos ocupam no espaco 50
cial. O processo educacional, para esses autores, nao pode ser

avaliado sem levar em conta o social como um todo.

Numa obra recente, Rogers (1978) respondeu a essas cr

[

ticas, e o fez de uma maneira tipicamente pessoal, nao polemizando
ou agredindo, mas escrevendo um livro no qual o objetivo & preci
samente mostrar que toda sua atuagao de terapeuta, de professor,
de aconselhador, de administrador, tem sido uma afirmacao constan
te do carater politico de seu posicionamento. ©F interessante no
tar como o proprio Rogers confessa que, s6 Gltimamente, numa con
ferencia, quando respondia a uma pergunta sobre a politica da abor
dagem centrada na pessoa, & que descobriu, ou teve a revelacdo de
que sempre fizera politica, mesmo se nio estava consciente disso.

A trajetoria profissional de Rogers & uma luta contfinua
para desmontar todas as formas de dominacdo e opressio do indivi

duo e FARSON (1979) chama-o de revolucionario tranqliilo, ao a

W

si
nalar que sua atuagao & revoluciondria no sentido de que mudou ra
dicalmente algumas verdades estabelecidas em varios campos do co
nhecimento humano. Assim fol nas profissbes de ajuda, em que te

ve de lutar para que a medicina ndo as sufocasse, até ser reconhe

os psiquiatras por sua contribuicdo original. Ate mesmo a

protica da terdapia fol por ele desmistificada, mostrando, de uma

cldra ¢ simples, como ela funciona. Tudo isso para rTeve
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T que a pe sso0a nao podia ser um joguete nas maos de esyecialig
tas ou de inmstituicoes, por mais competentes que parecessenm.

Em educacgdo, o aspecto politico da obra de Rogers trans
parece a todo instante. Sua elaboracdo tedrica e sua priatica pe
dagbgica aporntam sempre para uma pessoa autonoma, a procura de 1i

berdade.

O papel do professor, como o do terapeuta, & redimensio
nado. A sala de aula nao € mais o lugar onde uma peésoa, investi
da de todos o©s poderes, despeja seus conhecimentos em pessoas que
nao sabem nada, os alunos. No enfoque rogeriano, a aula transfor
ma-se num momento importante da relacao de ajuda. Os alunos sao
estimulados 2 auto-aprendizagem, a auto-avaliacgao, a criatividade.
As relagoes wVverticais, burocraticas, e autoritarias que caracteri
zam o processo escolar, dao lugar as relacdes democraticas, com
um alto nivel de participacdo da comunidade. Embora, como reco
nhece FARSON, Rogers de pouca atengio a problemas de papel, status,
culiuna, poliliica, histonia, sistemas, zecﬁaﬁagia], nao ha davida
de que as suas ultimas manifestagdes mostram claramente a preocu
pacac em acentuar o lado politico de sua obra, como se voltasse
a ver, sob uma outra luz, um fato ji conhecido.

Se o lado operacional da politica & o poder, nio hd di
vida de que Rogers se posiciona firmemente contra este. Em educa
¢do, a pratica pedagdgica tem sido uma luta permanente para a a
firmacao do poder. O professor, o corpo docente, a administracao,
a instituicdao como tal estdo continuamente em busca desta afirma
¢ao. As notas, as provas, a avaliacdo, a freqléncia, a imposicio
de um contetdo sdo instrumentos de que dispde o poder para punir,

vigiar e reéprimir o educando. Rogers, ao contrario, proclama 0

poder pessodl, isto &, a forca de que o individuo dispbe para tra



gar sua traj < t0ria. Para ele, o poder tem o mesmo sentido que lhe
da MAY (1974} - ou seja, o poder da vontade de lutar, de manifestar
se,de nao se deixar abater, em contraste com o poder estabelecido,
cujo Gnico o &= jetivo ¢ direcionar a vida das pessoas.

Pce F_iticamente, um ensino libertario, centrado no estu
dante, & car- x~egado de conseqlencias; o aluno detém o poder de sa
ber o que mz A 5 lhe interessa, o que deve aprender, que caminhos e
meios pode T «>mar para 1sso, como pode avaliar seu modo de apren
der. Ao pro £ essor cabe facilitar o clima adequado para que isso
se realize. O processo decisorio sai das mios de uma pessoa ou
de uma orgarx X zacao hierarquicamente montada, para o grupo mais in
teressado nc» s problemas. Narrando a experiencia de um jovem ins
trutor, na < ixa luta contra o autoritarismo de uma instituicao edu
cacional, Rcx g ers descobre que quando os dominados se unem, se or
ganizam, del> =& tem, cooperam, nao ha forca exterior, por mais pode
rosa que se’3 & , capaz de faze-los recuar. No seu entusiasmo pela
experiencia exclama que a principal licao a tirar do fato ¢ a de
que 04 sem OO der tem podefz,f, ao mesmoﬁtempo em que conclui: A po

Litica do poder e controle pode sen devastadora, mesmo quando exen

-~ L . 3
elda pelos <cpuee estao apenas fLentando protegen e cuidar dos jovens”.

< 3 A utopia rogeriana

s

FARSON (1979) chama a atencao para o fato de Rogers ser

mais levado =& serx

bode

6 em outros campos profissionais do que no seu.
0 wroprio Rogers (1977) reconhece a ambivaléncia, por exemplo, que
a Psicologil s Coio ciéncia tem em relacao a ele, e o pouco caso que

o: meios a<adénicos se fez de suas idéias. Definitivamente nio
nos 8
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perntenco ao ghupo fechado da academia psicoligica?. Do mesmo mo

do a utopia Togeriana tem sido levada pouco em conta, como se fo
P p ;

|

se um aspecto desprezivel ou pelo menocs secundario de sua

jen]

bord

[ oo

gem.

Recentemente, PUENTE (1980) enfatizou o lado utopico da
teoria de Rogers, salientando o momento historico em que este se
manifestou: A veadadelra utopia rogeniana configurou-se a parilr
do momento em que seu sLsfema se confrontou com as exigencias das
instituicoes de ensino, alcancando uma dimensac soclal ¢ merecen-
do, por iss0 mesmo chiticas que antes nunca recebera”,

No entanto,

oy

utopia € uma constante na historia dos mo
vimentos pedagdgicos, e a abordagem centrada na pessoa ndao fugiu
a regra. Sem ser objetivo desse trabalho uma discussdo sobre a u
topia dentro da historia, pode-se no entanto avangar alguma ideé
ia sobre o tema. Para isso deve-se perguntar para que serve a uto
pia.

FURTER (1976) afirma, referindo-se a utopia em geral,
que ela tem como fungao: a) testemunhar uma mudanga radical da
realidade; b) lembrar em qualquer situacao, que o poséivel existe;

< . "
¢} que este possivel pode realizar-se racionalmente; d) que, por

4,

3

Ui

Ie

isto, e necessario ter esperanca no futuroc . Mas isto nao & tudo.
A utopia pertence ao mundo do projeto, do ainda nao realizado. As
raized da utopla consdsilem no fato de que ¢ homem ainda nac 2 um
sen safisfeito porque adinda nao e perfeifo, porque o homem adnda
nio ¢ acabado. 0 homem e ¢ munde perntencem ao ainda nao?.

As utopias pedagtgicas tém marcado a luta pela autonomia

da educagac, embora LEPADE (1975) conteste a funcao da utopia den

tro do universo, como sendc capaz de promover mudancas significa

da sociedade como um todo. Quando muifo, afirma a
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autonra, a vontade politica de mudanga social cu de revolucdo social
pode encontran na pedagogila a sua LLusao ou ¢ seu alibi: a escola

£

Libentada ¢ entaov obfeto da Luta dos que nao puderam vencen a ali
enacao social .

A utopia rogeriana, quer de um modo geral, ou no seu la
do pedagégico~educacional deve ser bem entendida. Na verdade, na
medida em que valoriza a pessoa dentro do universo, como um orga
nismo digno de confianca, na medida em que desmistifica o papeldo
terapeuta, do professor, da escola, da familia, do estado, das ins
tituicgoes em geral na medida em que questiona profundamente o 2o}

der institucionalizado, a burocracia, o autoritarismo, na medid:

w

em que cada vez mais vizualiza seu trabalho como eminentemente po
1itico, Rogers esta propondo o desmantelamento de uma gstrutura, de
uma ordem, de uma séciedade, devendo em seu lugar surgir uma outra
estrutura, uma outra ordem, uma outra sociedade. Esse & o cara
ter e a dimensao utopica de seu projeto. Ninguém quer desarticu-
lar uma estrutura senao para colocar outra em seu lugar. No caso
da abordagem centrada na pessoa, a nova estrutura devera estar 11
vre do poder dos mais fortes, do autoritarismo de uma minoria que
decide e escolhe por todos. Nela, € a pessoa que tem o poder, e

as relacoes humanas nao estarao mais fundamentadas na opresio mas

[22]

na compreensac do outro, como uma individualidade digna de respei
to. & respeitar o outro, longe de favorecer um individualismo e

xarcebado, concorre para o nascimento de um mundo mais socializado,
mais cooperativo. Como bem notou ROSENBERG (1977) a dimensdaoc 40
ciog-economica, a dominagdo fecnofigica, a irneleviancia da propria

vida humana e da participacac pessoal nos acontecimenios sao as

mancds negisiradas de nossa Zpoca$. Contra esse quadro Rogers se

i

jaut

¢la de varias maneiras. Como terapeuta enfatiza o papel e 0
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poder do cliente na relacao de ajuda, como professor valoriza o a
luno, o trabalho cooperativo, 0s pequenos grupos, COMO administra
dor confia = trabalha com o grupo, delibera em conjunto, decide
democraticamente, como cientista reprova os colegas sempre dispos
tos a trabalhar para o poder, ainda que julguem estar trabalhando
para 0 progresso de sua ciencia, como humanista preocupa-se cada
vez com maior freqllencia com o aspecto politico da atuacao dos
psicdlogos, Teprovando o fato de nac estarem contribuindo sAignifi
cativamente para as Anealveds questoes sociais gque estdac surgindo
hoje?.

Numa sociedade cada vez mais hierarquizada, etiquetada
e conformista, & possivel que o projeto de Rogers seja visto como
romantico e iﬁgénuo. No entanto, seu romantismo e sua ingenuida
de aparentes ndo s3o outra coisa sendo sua dimensdo utdpica, en
tendida no sentido acima mencionado. Valordizo a pessoa. De todas
as incniveds foxrmas de vida e ndo-vida que existem no universo, o
sen humanc € a4 que me parece tern o potencial mais excitante, as
maiores possibifidades de um desenvolvimento continuo, as melhores
hoculdades para uma vida auio~conécieni@1q Ao valorizar a pessoa,

Rogers esta apontando para um lugar ainda inexistente (utopia) em

gue sua dignidade estara recuperada e em que todas as formas de
dominacgdo estardo suprimidas. Por isso pode-se dizer dele o que
MACHADCO afirmou de Rollo MAY: MAY foma o pariido das minorlas,
dos humilhedos ¢ ofendidos que vivem hoje debaixo de podenes de

sinteghadones, tecnologicos e'aoﬂaniaéé]?

Na educagao, a utopia rogeriana niao podia ser mais sig

nificativa. Ela abala os alicerces sagrados do credo pedagbgoico.
P g

irma qué 0 aluno como organismo, & mais importante e mais digno

fods

de confiafiga do gue todas as forcas externas. Elege a experien
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cia como font e de autoridade e dia ao educando o poder de julgar e
avaliar seu p>rocesso de desenvolvimento, sua aprendizagem. Os ob
jetivos do errsino, a administracao educacional, o papel das insti
tuicdes e dos sistemas escolares sao reduzidos a sua verdadeira di
mensao. As r1x0tas, 0s exames, 0S programas, o0s testes, assumem um
lugar secund& rio no processo escolar. Esse modelo proposto & pro
fundamente ut Opico, pois uma educacio que tivesse a pessoa como
centro, desmaritelaria todas as estruturas burocraticas e autorité
rias, para dar lugar a uma nova forma de organizacao e de convi
véncia humana .

Tadvez Rogers devesse ter sido mais firme na sua anali
se da educaca@o, reconhecida como uma dimensido da sociedade, embora
o faca de mameira implicite, sobretudo nos Gltimos anos. Isso ndo
invalida a tese de que sua pedagogia € libertdria, e de que ele
procura recuperar a dignidade do individuo, perdida no meio de
tantas formas de opressao. Segundo ele, isso & uma revolugdao si
lenciosa, cujo resultado € o aparecimento da pessoa emergente. Ro
gers ve a pessoa emergente nos que se recusam a se submeter ao po
der estabelecido: executivos, professores, religiosos, minorias
raciais, filhos, nos que nao aceitam mais as razoes de estade, nem
a guerra como pretexto para defender interesses economicos. Essas
pessoas emergentes nao tem medo dos sentimenﬁosg nem de expressé~
1os, e Rogers acredita que elas nao trainiam a Uf&pi&z?

Qual o futuro da utopia rogeriana, na politica, na tera
pia, na educacac, na pedagogia? S0 o tempo podera responder. No
entanto, se © homem procura continuamente sua realizacao, se nao
& um dado passivo num mundo constituido por forgas poderosas, se
nao deve se entregar ao simples papel de responder a estimulos am

hientais, mas 4o contrario, & um projeto, alguém lancado permanen
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temente para a frente, para além do silencio, da destruicdo e da
solidao, entzzo a utopila rogeriana pode dar ao mundo algum motivo

de esperanca@ -
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