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Resumo: O presente trabalho tem por objetivo elaborar um entrelagamento de ideias pedagdgicas de
Pestalozzi, Kerschensteiner, Dewey, Montessori, Freinet, Anisio Teixeira, tendo como foco a centralidade
do percurso do aluno no processo educativo. Adicionalmente, é apresentada uma breve visdo do
pensamento de Buber relacionada ao tema, o que possibilita aproximar o exercicio reflexivo a ideias
chassidicas apresentadas no texto “klalei hachinuch vehahadracha” (regras da educacdo e mentoria),
escrito pelo Rabi Yossef Yitschac Schneerson, pensador do movimento Chabad.

Palavras Chave: Percurso do aluno. Unicidade do ser humano. Respeito mutuo docente-discente. Ideias
pedagbgicas e compromisso docente.

Abstract: The present work aims to elaborate an interlacement of chosen pedagogical ideas proposed by
Pestalozzi, Kerschensteiner, Dewey, Montessori, Freinet, Anisio Teixeira, focusing on the centrality of
the student's path in the educational process. Additionally, a brief mention of Buber's thought related to
the theme is presented, which makes it possible to bring related Chassidic ideas presented in the text
"klalei hachinuch vehahadracha™" (rules of education and mentoring), written by Rabbi Yossef Yitschac
Schneerson, Chabad movement thinker.Notes of lectures at the “XXI Seminario Internacional Cemoroc
Filosofia e Educagdo”, in hommage to the author in his 50 years in the Universidade de S&o Paulo.

Keywords: Student path. Human being uniqueness. Teacher and student mutual respect. Pedagogical
ideas and teaching commitment.

Introducéo

O presente artigo oferece um exercicio reflexivo que procura entrelacar
pensadores consagrados do campo da Educagdo, mencionados a seguir, incluindo
também uma aproximacao preliminar ao pensamento de Martin Buber no que se refere
ao foco do trabalho, qual seja, a questdo da dignidade na relagdo professor-aluno?,
mais especificamente a necessidade de compromisso docente quanto ao respeito pelo
percurso do aluno, considerado aqui como Unico para cada ser humano, e o carater
indispensavel, obrigatorio, por assim dizer, da observagdo atenta e continua do
professor para que o processo de crescimento do aluno, em sua unicidade, seja efetivo.

1 As autoras agradecem a Profa. Dra. Carlota Boto pela contribuicdo relevante, especialmente porque o
presente artigo foi originalmente escrito no &mbito do Programa de P6s-Graduacdo em Educagdo da
FEUSP, como trabalho de concluséo, da primeira autora, para a relevante disciplina “Historia das Ideias
Pedagodgicas e Escolarizagdo Moderna”, por ela ministrada no segundo semestre de 2020. Os autores que
constituem as referéncias de base para o exercicio reflexivo foram estudados para a disciplina, o que
instigou o trabalho adicional, mediante didlogo orientanda e orientadora (a segunda autora), para trazer
pensadores que compdem a pesquisa relativa ao Mestrado em Educag&o da primeira autora.

2 Mestranda do Programa de Pds-Graduagio em Educacio da Faculdade de Educagdo da USP. E-mail:
tmdayan@usp.br

3 Professora Sénior da Faculdade de Educacdo da USP. Pesquisadora 1-C do CNPg. E-mail:
roselif@usp.br

4 Embora haja certo consenso atualmente sobre o uso da linguagem inclusiva, que pede particular
cuidado, no caso da lingua portuguesa, a flexao de género, entendi que poderia redigir o trabalho no modo
tradicional, assumindo o género masculino um sentido universal. Considerei, de modo particular, os
textos abordados, que trazem, na traducdo em portugués, esse uso.
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Completando a reflexdo, é oferecido breve estudo das ideias presentes em um texto
chassidico® cuja escolha seré adiante fundamentada.

Especificando a abordagem e referéncias adotadas, primeiramente os autores
escolhidos para esse estudo, bem como respectivos recortes escolhidos em suas obras,
foram: Johann Pestalozzi, em virtude de sua confiangca no processo educativo mesmo
em situacOes adversas; Georg Kerschensteiner, que preconizava a importancia da
formacdo do caréater; John Dewey, apontando a intencionalidade do professor em sua
funcéo educativa; Maria Montessori, para quem o respeito pela crianga esta presente
em cada aspecto de sua teoria; Celestin Freinet, que por meio de parébolas e
ensinamentos curtos e diretos mostra como nao perder de vista a realidade da crianca;
e Anisio Teixeira, para quem a sensibilidade do professor desempenha relevante papel
na sala de aula.

Somando-se a esses grandes fildsofos, é apresentada brevemente a visdo de
Buber relacionada ao tema, como forma de aproximar o pensamento as ideias
chassidicas, nesse trabalho representadas pelo texto “klalei hachinuch vehahadracha”
(regras da educacdo e mentoria), escrito pelo Rabi Yossef Yitschac Schneerson,
pensador pouco conhecido no meio académico, embora profundamente influente no
movimento Chabad, de origem chassidica.

Preliminarmente, e de modo muito breve, é preciso destacar que ha uma
caracteristica, nem sempre lembrada, na vida, pensamento e obra de Buber. Nascido
em Viena em 1878, recebeu o nome Martin Mordechai Buber, membro de uma familia
judia muito religiosa, ortodoxa, vindo a falecer em 1965, em Jerusalém. Sua vida foi
marcada por movimentos decididos e intensos (MENDES-FLOHR). Sua formagé&o foi
marcada pela familia devota, especialmente seus avds, que dele cuidaram apds o
divorcio de seus pais. (SILVA LIMA)®

Profundamente envolvidos pelo Chassidismo, movimento iniciado na Europa
Central no século XVIII, criaram Buber a luz dos valores desse movimento, assim
como o orientaram nos estudos de linguas, o que o tornou poliglota desde cedo. Um
movimento de ruptura com a vida religiosa levou-o, em 1896, aos estudos e a vida
académica na Alemanha, onde desenvolveu uma obra que logo se tornou muito
reconhecida. E dessa época que Buber se tornou mundialmente conhecido,
especialmente por sua obra seminal Eu e Tu (1923), altamente influente em campos
como a Filosofia, Psicologia, Educagdo, marco dos estudos sobre alteridade,
influenciando filésofos como Emmanuel Lévinas, que a ele dedicou varios livros e
artigos (por ex., LEVINAS, 1978).

Embora distanciado da vida religiosa ao vincular-se a vida académica, jamais
abandonou a identidade marcadamente judaica de seu nascimento e criacdo; ao
contrério, aprofundou-se numa postura judaica laico-politica, ingressando em 1898 no
movimento sionista, ao qual dedicou-se intensamente.

Apoés viver uma vida como académico reconhecidissimo na Europa, a
ascensdo de Hitler e do nazismo levou-o a demitir-se, em 1933, da Universidade de
Frankfurt, onde atuava como docente. Dois anos depois foi excluido, pelas leis

5 Os termos “chassidismo” e “chassidico” sdo grafados também como “hassidismo” e “hassidico”,
tratando-se tdo somente de diferentes modos de transliterar um termo de origem hebraica. No caso do uso
do “ch”, indica-se a prontincia com som semelhante ao “j” no espanhol.

6 A dissertagdo de mestrado de SILVA LIMA (2011) é uma contribuigdo relevante para a compreensio do
pensamento de Buber, por isso é aqui utilizada para destacar seu valor, embora muitos dos fatos

mencionados no presente texto possam se enquadrar em conhecimento consagrado.
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nazistas, do rol de académicos’ da Alemanha. Com a exclusdo da populagéo judaica da
Alemanha, por essas leis, de qualquer estabelecimento publico de ensino, de qualquer
nivel, Martin Buber funda, desenvolve e se aplica a uma iniciativa voltada para a
educacdo de adultos.

Finalmente, em 1938, deixa a propria Alemanha, ao dirigir-se para a entéo
Palestina (denominada entdo Mandataria), a seguir Israel, quando passou a internar a
Universidade Hebraica de Jerusalém, retomando suas origens chassidicas de modo
profundo.

N&o se trata de dizer que se deve situar duas vertentes independentes na obra
de Buber, mas sdo, sem duvida, dois momentos — distintos, porém intimamente
relacionados pela integridade do ser de Martin Mordechai Buber. Vale destacar que
em sua extensa obra, alguns de seus livros chamam particularmente a atencgdo, pela
forma como, neles, Buber trata temas chassidicos de modo compreensivel e
compativel com a abordagem académica, filoso6fica. As obras de Buber escolhidas
para o0 presente artigo, ressaltado o foco da reflexdo, sdo desse momento em
Jerusalém, até pela abordagem chassidica.

Nesse sentido, em seu livro “O caminho do homem”, Buber (2011) afirma que
ndo ha caminho igual para dois individuos: cada pessoa precisa encontrar seu caminho
a fim de se aproximar do Divino e dos outros homens. Isso € feito por meio de
introspecgdo, enxergando em si uma vontade, um impulso. Essa vontade latente dentro
da pessoa é 0 que deve ser trazido a tona para tragar um caminho que seja coerente e
prazeroso para ela trilhar. O autor afirma que ndo haveria razdo para um homem ser
criado como outro, com as mesmas capacidades, afinidades e um mesmo caminho,
pois ndo haveria necessidade da repeticdo do que ja foi feito. Ou seja, cada pessoa tem
algo unico e individual que nunca antes foi criado, e que jamais o serd — esse o foco da
reflexdo aqui proposta.

Com relacdo aos autores consagrados aqui estudados, o texto trata diretamente
dos aspectos selecionados para a pesquisa, sem fazer uma contextualizacdo mais
acurada, pois sdo autores (re)conhecidos em seu papel no campo da educacao.

Contudo, ao procurar oferecer o pensamento do Rebe como parte do trabalho,
faz-se necessario uma contextualizagdo do movimento a que pertence seu pensamento
e de sua obra. Afinal, como ja mencionado, ndo se trata de nome divulgado em textos
académicos, embora seja altamente relevante no &mbito do movimento Chabad, uma
das linhas de pensamento chassidico.

1.Breve visdo sobre o Chassidismo e o movimento Chabad.

O movimento chassidico foi fundado ha aproximadamente 300 anos por Rabi
Israel Baal Shem Tov, em um momento muito delicado na vida judaica. Depois dos
massacres liderados pelos cossacos, e depois do surgimento de um falso messias, 0
povo estava desolado. Rabi Israel comegou entdo um movimento baseado na alegria
de servir a D"us (ja ha muito esquecida), e na aproximacao das pessoas mais simples,
bem como as mais cultas.

Ele revelava a grandeza da fé e da pureza de coracdo independente do status
social da pessoa. Juntamente a isso, também revelava licbes profundas no
entendimento de temas corriqueiros, o que fez com que um nimero cada vez maior de

7 Seria 0 equivalente, por exemplo, no Brasil atual, a ter seu nome compulsoriamente excluido da
Plataforma Lattes e demais plataformas de cadastramento de cientistas e académicos, sendo proibida
qualquer tentativa de reincluséo.

3



misticos e cultos o seguissem. Duas geracBGes depois, varios discipulos lideravam
comunidades em todo o leste europeu.

Rabi Shneur Zalman de Liadi fundou, entdo, o chassidismo Chabad, que seria
0 braco do movimento que se apega mais aos aspectos intelectuais do chassidismo (em
contrapartida a seus colegas, que focavam mais nas emocdes). O pensamento Chabad
cré na forca do intelecto sobre todas as outras forgas do ser humano, considerando que
a razdo controla o sentimento. E esse aspecto permeia 0s ensinamentos, pois ha
sempre um viés da pratica e um lugar de aprimoramento da pessoa. Conhecido
também como movimemento Lubavitch, o termo Chabad é um acrostico (“ChaBaD”)
assim formado: chochma (sabedoria); binah entendimento; da’at (conhecimento).
(FELDMAN, p. 28).

Depois de vérias geracdes, esse movimento tomou novas proporcdes. Foi no
poés-guerra, na segunda metade do século XX, que o sétimo Rebe foi para os Estados
Unidos e comecou a mandar emissarios a todos os cantos do mundo, resgatando o
judaismo que passava hovamente por um momento de quebra, depois do genocidio de
mais de seis milhdes de judeus pelo nazismo.

Os ensinamentos mudaram de tom, pois além de focar no intelectual e no
pratico, também havia o objetivo de acalentar 0 mundo, reconstrui-lo, torna-lo um
lugar melhor. E esse movimento de acalento e reconstrucdo devia partir da propria
pessoa, em relacdo a si, as pessoas proximas, até alcancar os mais afastados.

Tornar-se melhor pessoa, através do controle do intelecto sobre as emogdes e
acoes, e trazendo bondade e paz para aqueles proximos e também distantes, continua
sendo um desafio.

Com relag&o ao autor aqui abordado, vale lembrar que no movimento Chabad
houve sete Rebes, ou mentores espirituais. O Rebe, ao qual esse trabalho se refere, € 0
sexto deles. Ele viveu entre 1880 e 1950 e foi muito perseguido pelo governo
soviético do periodo por suas agdes em prol do judaismo e dos judeus na RUssia, em
uma época na qual a religido era ali proibida. Uma das a¢des mais ousadas pela qual
foi perseguido foi a abertura e manutencédo de escolas clandestinas que ensinassem o
judaismo para criangas em todas as provincias russas.

O conhecimento ensinado no texto “klalei hachinuch vehahadracha” foi na
verdade recebido de seu pai, 0 quinto Rebe, Rabi Shalom Dovber. Este fundou a
primeira Yeshiva (escola de estudos rabinicos para jovens) do movimento Chabad.

Percebe-se nesse texto um conhecimento muito ligado a pratica docente, ndo
sendo um estudo esotérico ou algo desvinculado da rotina escolar. Por essa razdo
pareceu pertinente comparar suas ideias as dos teéricos estudados no curso,
oferecendo um vislumbre de que hé& pontos correspondentes e complementares nessas
visGes como um todo.

A decisdo de incluir esse relevante pensador no exercicio reflexivo, que é
realizado aqui, pautou-se pela premissa de que pode ser benéfico, para 0 pensamento
educacional mais amplo, 0 acesso a essas informac6es, tradicionalmente restritas aos
participantes do movimento Chabad.

2. Qualidades de um professor

Anisio Teixeira afirma que apesar de a medicina seguir diretrizes cientificas,
cabe ao médico ser criativo em relacdo a qual o melhor tratamento para cada paciente,
bem como entender o diagndstico em cada situacdo relativa. Teixeira compara a
educacdo & medicina, explicando que por mais que exista uma base teorica e cientifica
no trabalho docente, da qual ndo hd como se afastar, ha também lugar para o
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pensamento e criatividade do professor (por exemplo ao escolher os melhores meios
para ensinar determinada matéria a determinada crianga). A isso ele chama “a arte de
educar”. O conhecimento ajuda na observacdo e no planejamento do meio mais
adequado, mas a prépria a¢do ndo deixa de ser uma arte, pois envolve criatividade e
liberdade. (TEIXEIRA, p. 88-89)

Assim sendo, a ciéncia prové o educador com

Ideias, conceitos, instrumentos intelectuais para lidar com a
experiéncia educacional em sua complexidade e variedade e permitir-
Ihe elaborar, por sua vez, as técnicas flexiveis e elasticas de operacao
e 0s modos de proceder inteligentes e plasticos, indispensaveis a
conducdo da dificil e suprema arte humana — a de ensinar e educar
(TEIXEIRA, p. 95).

Entende-se entdo que para além da base cientifica, do estudo da didatica e do
desenvolvimento infantil, hd uma dimensdo mais pessoal no trabalho educativo. Essa
talvez seja a dimensdo mais efetiva do dia a dia do professor, e possivelmente a mais
dificil de ser ensinada em um curso superior.

Montessori ensina que ao se preparar para exercer o cargo de professor, ndo é
suficiente o aprendizado de métodos e conhecimentos tedricos; antes é necessario um
preparo interior, “estudando-se a si mesmo com metddica constdncia, a fim de
conseguir suprimir os proprios defeitos mais enraizados, que constituem um obstaculo
as suas realizagdes com as criangas” (MONTESSORI, p. 126). Isso ndo quer dizer
busca da perfei¢cdo, mas humildade para enxergar os proprios defeitos e deixar ser
educado e instruido por outros. Ser critico consigo mesmo e ndo orgulhoso, para que
ndo haja tirania na relagdo com as criangas, e sim um espirito caridoso.
(MONTESSORI, p. 127)

Kerschensteiner afirma a necessidade do professor ter qualidades humanas
além da capacidade cientifica para poder ensinar. (KERSCHENSTEINER, p. 58) Ele
considera o educador um “investigador de almas” (KERSCHENSTEINER, p. 94), ¢
aponta que para esse nivel de observacdo ndo ha método de ensino. Para manter-se
objetivo nesse trabalho, o autor considera imprescindivel “uma eterna luta consigo
mesmo”. (KERSCHENSTEINER, p. 95)

Em concordincia com esses autores, em seu trabalho “klalei hachinuch
vehahadracha” , Rabi Yossef Yitschak Schneerson (ou Rebe) aponta a necessidade
primordial da auto-critica ainda antes do inicio do trabalho com as criangas. Ele
explica que essa é uma pratica necessaria para qualquer pessoa, mas em se tratando de
professores e especialmente educadores, a falta dessa percep¢do propria, do
conhecimento das qualidades e defeitos, pode trazer danos.

A partir do momento em que o educador enxerga a si proprio, suas qualidades
e também os seus pontos fracos, a humildade o coloca em posicao de educar.

A respeito disso, Freinet aponta que seria interessante que os professores
lembrassem dos proprios sentimentos de fracasso ou sucesso ante notas e avaliacoes
antes de passar conceitos. O certo seria reviver a infancia, e ndo esquecer dela.
(FREINET, p. 46)



3. Que ser humano é o aluno?

Depois da introspec¢édo, o Rebe escreve sobre a necessidade de se conhecer o
aluno, tanto a realidade em que ele se encontra como sua esséncia. Ele adverte que
sem esse conhecimento, o professor pode acabar destruindo a crianga em vez de ajuda-
la a se construir, pois ndo € possivel ou real que se tenha as mesmas expectativas de
pessoas diferentes. E como o trabalho pedagdgico deve partir do lugar onde cada um
se encontra, mirando aquilo que pode atingir, seria cruel trabalhar da mesma forma
com mais de uma pessoa.

Isso ndo quer dizer que os alunos necessitem somente de aulas particulares. O
convivio com o grupo é extremamente positivo. O sentido é que em cada licdo é
imperativo que o professor saiba o que esperar de cada um, e em nenhum momento
seja depreciativo sobre os alunos ou seus esfor¢os, pois cada um tem o seu caminho,
suas realizacdes, suas dificuldades.

Soétard é um estudioso da obra de Pestalozzi, e considera que:

Com efeito, se a educacgdo deve se satisfazer em realizar um tipo de
homem definido fora de si mesma, ela s6 pode ter um sentido
acessorio. Pestalozzi se nega a que ela funcione como um mero
instrumento de modelagem a servigo de um mundo dado seja real ou
ideal: ela sera uma forma de acdo que permita a cada um fazer-se a si
mesmo, a partir do que ele é e no sentido do que deseja ser, ‘uma obra
de si mesmo’ (Soétard, p. 18).

Kerschensteiner indica a necessidade de conhecer o educando para que se
possa educa-lo. Que se saiba quais sdo suas aptidfes e quais as suas necessidades
béasicas. Pois essas necessidades fazem com que a crianga venha a se interessar por
algo, seja esse conhecimento um meio para um fim ou que o préprio conhecimento
seja um fim em si. (KERSCHENSTEINER, p. 70-71)

O professor, tendo em mente a imagem de humanidade ideal, percebe aquilo
que cabe a personalidade especial de determinado aluno (KERSCHENSTEINER, p.
93). Nesse esforco, “o triunfo sobre a propria personalidade é um fim educativo tdo
importante como a alegria que o trabalho proporciona” (KERSCHENSTEINER, p.
71). Assim, o professor deve prestar atengdo a “personalidade em formagdo”, ao
“homem futuro”, partindo da realidade atual do aluno, mas em nenhum momento se
restringindo s6 a ela.

Ainda, Kerschensteiner dita quatro condi¢fes que todo educador deve possuir,
a saber:

a) tendéncia e prazer na formagdo do homem;

b) capacidade de formacao do homem, de acordo com sua aptid&o;

¢) ver aalma infantil como portadora de valores para 0 homem futuro e

d) influenciar durante o desenvolvimento para a formacdo de valores.
(KERSCHENSTEINER, p. 92)

E necessario haver sensibilidade para entender a personalidade especial do
aluno e compreendé-lo, pois o trabalho pedagdgico se da a partir do ponto de partida
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de cada individuo. Para tanto, o educador deve constantemente observar seus alunos e
orientd-los. (KERSCHENSTEINER, p. 93)

Essa observacgdo, especialmente no trabalho de Kerschensteiner, visa além do
ensino curricular, um aprimoramento pessoal baseado em determinados valores
humanos. Ele acredita que a formacdo do carater é o ponto principal da educagdo
(KERSCHENSTEINER, p. 64) e que o triunfo sobre a prépria personalidade seja um
objetivo importante. (KERSCHENSTEINER, p. 71)

Os valores que esse autor preconiza sdo “justica, verdade, moralidade,
fidelidade, bondade, misericérdia, beleza e redengdo” (KERSCHENSTEINER, p. 102)
Os professores devem estar a servico destes, para que se realizem também em seus
alunos. (KERSCHENSTEINER, p. 103) A coletividade também é um valor, a unido,
especialmente quando se compartilha os mesmos valores. (KERSCHENSTEINER, p.
104)

Como ndo é possivel que todos saibam tudo sobre todas as ciéncias, é mais
importante que o professor de sala seja alguém de moral alta, um educador, e que haja
outros professores especificos para ensinar as mais diferentes matérias.
(KERSCHENSTEINER, p. 110)

Os escritos do Rebe apontam para essa diferenciacdo também, e nas escolas
judaicas ortodoxas é muito comum que haja um professor responsavel pela sala
(mechanech, em hebraico educador), que é quem passa mais tempo com 0s alunos e
ensina as matérias consideradas principais, e outros que tratem das outras matérias. A
preocupacdo do mechanech vai além dos conteidos, sendo responsavel pelo bem estar
dos alunos na escola.

A fungdo do mechanech é educar para que os alunos adquiram bons tracos de
carater. Baseando-se na observacdo e no conhecimento sobre cada aluno, é possivel
que se ensine a aprimorar as boas caracteristicas e a modificar as negativas. O Rebe
acredita que essas caracteristicas (tanto as boas como as ruins) se solidificam e
evoluem quanto mais sdo usadas, quase como se fossem musculos. O caminho préatico
entdo seria dar cada vez mais oportunidades para exercitar 0s bons tragos de caréater.

E importante observar, conforme verifica Montessori, que esse crescimento e
disciplina s6 acontecem quando ha formacdo psiquica da pessoa (MONTESSORI, p.
73). Quando a mente esta saudavel, isso afeta o corpo positivamente. Esse equilibrio
mental traz clareza, satisfacdo e alegria que permitem que o individuo aspire objetivos
mais amplos (MONTESSORI, p. 74).

Isso faria parte do trabalho do mechanech, garantir o bem estar do aluno em
todos 0s aspectos, para que possa crescer e evoluir saudavel e feliz.

4. Respeito, atitudes e responsabilidades do professor (que é também um ser Unico)

Como visto, para estes autores a aten¢do no percurso dos alunos é considerada
parte fundamental do trabalho do professor, tanto no planejamento das aulas como na
avaliagdo do que foi alcangado e no subsequente planejamento.

Dewey, por exemplo, da alguns pardmetros para que a observacao influa no
trabalho pratico da sala de aula. Ele explica que o professor deve agir todo o tempo
tendo um objetivo especifico em mente, assim sua observacao ¢ dirigida, e ele pode
avaliar o percurso dos alunos mantendo ou modificando as atividades para se manter
No Mesmo curso — rumo ao objetivo. O professor deve ter um plano que leve em conta
0s recursos e as dificuldades (DEWEY, p. 76).



N&o é possivel, no trabalho educativo, basear-se em suposi¢cBes vagas ou
inspiracdes. E necessaria uma observacdo constante para, baseado naquilo que se Vé,
pensar e planejar as atividades com consciéncia daquilo que se pretende alcangar. O
professor deve “agir com significado” (DEWEY, p. 77).
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Apesar disso, o objetivo tragado inicialmente é meramente um esbogo. E
impossivel que se estabelega um objetivo fixo antes de ser testado. Para verificar sua
acuidade, é necessario pd-lo a prova, estabelecendo um alvo prévio. Se tudo correr
bem, o objetivo maior se consolida como tal.

Porém muitas vezes o que acontece é que se revelam condicdes inesperadas, €
portanto, uma das qualidades do objetivo do trabalho pedagdgico é que ele deve ser
flexivel. Ele deve poder se ajustar as circunstancias especiais que se ddo em dada
realidade de sala de aula. Porque o contrario seria considerar que o objetivo pensado é
perfeito e as condicbes reais de trabalho, erradas. Tendo como o ponto de partida a
situacdo real dos alunos, o que deve ser ajustado € o plano.

E possivel, com um objetivo em mente, e um plano de trabalho consistente,
mudar as circunstancias até que se aproximem do desejavel (DEWEY, p. 78). Assim:

Um bom objetivo investiga o atual estado da experiéncia dos alunos e,
formando um plano temporéario de abordagem, mantém o plano em
continua andlise e ainda o modifica, a medida que as condicbes se
desenvolvem. O objetivo, em suma, é experimental e, portanto, cresce
constantemente ao ser testado na acdo (DEWEY, p. 79).

Sendo assim, é impossivel propor objetivos uniformes, pois eles devem levar
em conta as aptiddes e exigéncias pessoais. “A aprendizagem ¢é algo que acontece a
um individuo, em determinado tempo e espaco” (DEWEY, p. 82).

A respeito disso, Buber (2016, p. 65) narra a seguinte histéria: uma vez Rabi
Ber de Radoshitz pediu ao seu professor, o0 Choze de Lublin, que indicasse um
caminho geral no servigo Divino. O Choze respondeu que € impossivel especificar um
Gnico caminho que todo homem deve seguir. Pois ha um modo de servir D"us pelo
estudo, outro pela reza, outro por jejuns, e outro ainda através da comida. Por isso,
cada um deve examinar por qual caminho seu coragdo se atrai, e entdo escolher seu
préprio caminho.

Disso Buber depreende que se deve aprender os caminhos dos grandes
homens que viveram antes de n6s, mas que ndo se deve tentar imita-los. Os atos deles
ensinam o que é grandeza e pureza, mas ndo cabe a alguém repeti-los. Pois por mais
que nosso alcance seja minimo em comparagdo ao desses justos, sua validade vem
justamente por ser fruto de nossos esforcos, feito do nosso jeito.

A tradicdo oral orienta que cada pessoa deve se perguntar “quando meus atos
serdo proximos aos atos dos patriarcas?”. O Maguid de Zlotchov comentou sobre essa
aparente contradicdo que assim como os patriarcas trilharam caminhos diferentes, cada
um baseado em uma caracteristica que possuia — um o da bondade, outro, o da
severidade, e o terceiro o da beleza — assim também cada um deve encontrar um
caminho que ainda néo foi trilhado.

Cada pessoa que nasce representa algo novo, que nunca aconteceu no mundo,
algo original e Unico. Nunca houve alguém igual nem havera jamais. Pois ndo ha
necessidade de que existam duas pessoas iguais, ou com 0 mesmo objetivo. Cada
pessoa tem seu proprio caminho, seu proprio meio de chegar ao objetivo, que ndo
pode ser atingido por outra pessoa, independente de sua estatura como ser humano.
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Pouco antes de falecer, Rabi Zusha comentou que ndo tinha medo que
perguntassem “por que vocé nao foi como Moisés?”, tinha medo que perguntassem
“por que vocé nao foi Zusha?” (BUBER, 2016, p. 67).

Sendo assim, é de suma importancia que se respeite a personalidade de cada
pessoa ao se educar, e € necessario assumir e viver completa humildade por parte do
professor, para que a observacgdo sobre o aluno ndo seja prejudicada por suas préprias
nogdes pré-concebidas.

Nesse sentido, Montessori afirma que o educador deveria ser preparado com
rigor cientifico, e o olhar dele voltado a crianca e suas atividades como — em suas
palavras —a um experimento (MONTESSORI, p. 84-85), tentando entender a natureza
das acdes da crianga através do seu comportamento.

Para Teixeira, 0 problema quando ndo se percebe essa dimenséo da educagéo
é tentar seguir as diretrizes formais como receita culinaria, esperando 0s mesmos
resultados em individuos diferentes. E uma nocéo irreal e contraproducente. Tanto
quanto imaginar que uma sala de aula possa ser homogénea. Ou que o aluno seja um
ser isolado e que fatores externos ou internos ndo mudem o modo como vé& o mundo e
aprende (TEIXEIRA, p. 90).

Portanto o educador deve observar ndo s6 o aluno como pélo isolado, mas
suas interagdes com os colegas e a matéria, seu modo de pensar e resolver problemas,
suas caracteristicas e desejos. Nao adianta ter conhecimento pleno de alguma matéria e
esquecer que a fungdo do professor é ensinar alguém. O foco do trabalho do professor,
como nao se pode deixar de notar, € o aluno.

Conta-se que certa vez um professor se queixou ao seu Rebe que j& ensinava a
primeira série fazia muito tempo, e queria mudar um pouco para se revitalizar. Ao que
0 Rebe respondeu: “vocé ensina a primeira série? Pensei que ensinasse o Fulano, o
Sicrano, o Beltrano”.

Os estudos e a pratica demonstram que 0 modo como o adulto vé a crianca a
influencia. A observagdo se soma a confianga na habilidade do aluno a ser bem
sucedido.

Uma anedota verdadeira a respeito disso relata que em determinada escola
contrataram um professor substituto para cuidar de uma classe por algum tempo.
Entregaram a ele uma lista com os nomes dos alunos seguida de nimeros. O professor,
tendo em maos as médias dos alunos, dava muita atencdo para as perguntas dos alunos
com médias mais elevadas, sempre elogiando, enquanto ndo reparava muito nas
colocagBes dos outros alunos. A lista recebida tinha na verdade os ndmeros dos
armarios. Mas acabou virando as médias da classe.

A observacdo do professor e suas respostas aos alunos podem ser muito fortes
na sua formacdo, especialmente quando se percebe a confianga posta no individuo
para que cresga.

Para Montessori, a atividade pedagdgica deve visar ensinar a crianga a ser
independente; primeiramente em relacdo aos seus movimentos, para que aprenda a
cuidar de seu corpo, para que aos poucos possa ser clara na comunicacdo de suas
necessidades, até que possa realizar seus desejos (MONTESSORI, p. 71).

A mentalidade do adulto em relagdo a criangca precisa mudar para nado
enxerga-la como um problema a ser resolvido ou um incémodo a ser aturado. A partir
do momento que se permite que a crianga seja autossuficiente e que se da liberdade a
ela para que aprenda, é possivel que se transforme em algo além do ser incapaz e
passivo a mercé do dominio do adulto e dependente dele (MONTESSORI, p. 104-105,
125).



Como se sabe, Pestalozzi criou e dirigiu uma escola para criancas e jovens
advindos de varias situagdes de vida, e eis o que ele julgava:

“Eu pensava bem nisso antes de admitir que as minhas criancas
fossem incapazes de determinado trabalho. Eu pensava muitas vezes
antes de dizer: esse € um trabalho impossivel. Eles conseguiam isso
pela sua idade, o que me parecia impossivel” (PESTALOZZI, p. 60).

O adulto deve dar lugar as criancas para que crescam. Em relacdo a isso,
Freinet acredita que a falta de independéncia das criangas se deve ao fato de ndo haver
interesse em educé-las para que pensem por si e tornem-se inteligentes, mas para
treina-las a suportar o trabalho e a obedecer. (FREINET, p. 49) Assim sendo, quando
estdo fora da escola e criam seus proprios projetos, sdo absolutamente autdnomas, e
tentam e erram e tentam de novo até que consigam o que buscam (FREINET, p. 61).

Para ilustrar isso, Freinet traz como exemplo o modo pelo qual uma crianga
aprende a andar de bicicleta. Supostamente, se a crianga precisasse entender o
funcionamento da bicicleta e das engrenagens e marchas para poder, apenas depois,
aprender a dirigi-la, € possivel que nunca aprendesse. Em vez disso, a crianga pega a
bicicleta e tenta dirigir até que consiga (FREINET, p. 59).

A crianga que se interessa, vai conseguir crescer, talvez por caminhos ilogicos,
em tempo recorde. “O principal é encontrar esse ardor, essa vida, esse furor de querer,
gue é bem proprio da natureza do nosso ser. Se 0 conseguirmos nas nossas classes,
todos os problemas acessorios serdo resolvidos” (FREINET, p. 57).

Para tanto, € necessario que a escola se torne um ‘“canteiro de obras” na
linguagem de Freinet, ou um lugar onde as criangas possam construir, trabalhar, fazer
projetos, se esforcar, se sujar. Um lugar de aprendizado real (FREINET, p. 63). Pois
“a vida prepara-se pela vida” (FREINET, p. 46).

Kerschensteiner acredita que o trabalho pode e deve ser fatigante, pois ha de
se empenhar para crescer. E necessario esforco na resolucio de exercicios mentais
para que o intelecto se desenvolva. O que ha de se evitar, de acordo com essa teoria, €
que o aluno preste atencdo em varios objetos ou problemas simultaneamente, pois sua
atencdo seria superficial e resultaria em excesso de informagdo prejudicial
(KERSCHENSTEINER, p. 77).

Para Montessori, a crianca trabalha para alcangar metas interiores, e termina a
atividade quando decide, ndo necessariamente porgue cansou. Isso se prova pois
geralmente as criancas estdo refeitas e cheias de alegria quando terminam seu trabalho
(MONTESSORI, p. 115).

Teixeira aponta que o propdsito do ensino é fazer com que o aluno seja um
“eterno estudante cujo interesse permanente ¢ vivo seja o de aprender sempre mais e
mais” (TEIXEIRA, p. 76).

Dewey, por sua vez, ensina que 0 objetivo macro da educagdo em uma
sociedade democratica é o de habilitar os individuos a continuar aprendendo, ou seja,
a recompensa da educacdo é o desenvolvimento constante.

Para que o ambiente da sala de aula seja um lugar de crescimento efetivo, é
impositivo que haja respeito entre o professor e os alunos e entre os pares. Em um
ambiente de medo e discordia muito dificilmente qualquer um teria a liberdade para
crescer e investigar, como seria proprio em uma sala de aula.

Para Dewey, “a falta de confianca na experiéncia do professor reflete-se na
falta de confian¢a na resposta do aluno” (DEWEY, p. 83).
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Portanto, em um lugar onde o professor e o aluno sdo valorizados e
respeitados, ¢ facilitado todo o trabalho pedagogico.

Freinet usa de parabolas para fazer entender o que faz o bom professor. Uma
delas compara ensinar algo a um aluno néo interessado a dar de beber a um cavalo que
ndo tem sede. Do mesmo modo que o cavalo ndo vai beber, (no maximo vai encher a
boca de &gua para depois cuspir no rosto de alguém,) assim também o aluno nédo
aprenderd (FREINET, p. 44).

Ele atenta que a crianca que pretendemos educar é um ser sensivel, no qual a
humanidade e a consciéncia sdo centrais (FREINET, p. 58).

Por isso é importante que os professores se coloquem no lugar da crianca ao se
relacionarem com ela, percebendo que as possibilidades dela sdo diferentes das de um
adulto (FREINET, p. 45).

Na escola devem-se conservar ordem, disciplina, autoridade e
dignidade, mas a ordem que resulta de uma melhor organizacdo do
trabalho, a disciplina que se torna solucdo natural de uma cooperacao
ativa no seio da nossa sociedade escolar, a autoridade moral primeiro,
técnica e humana depois, que ndo se consegue com ameagas €
castigos, mas por um dominio que leva ao respeito (FREINET, p. 64).

5. Dignidade e relacdo entre professores e alunos

Para que haja esse respeito, “a dignidade da nossa fungdo comum de
professores e de alunos, a dignidade do educador que ndo se pode conceber sem o
respeito total pela dignidade das criangas que ele quer preparar para a funcéo de
homens” (FREINET, p. 64).

Para tanto, Freinet indica ser necessario que os professores transformem seu
comportamento, convivendo com as crian¢as de modo mais direto: jogando com elas,
trabalhando com elas e percebendo a vida do seu ponto de vista (FREINET, p. 64-65).

Mais uma parabola que Freinet traz é a respeito da crianca precisar de pao e
rosas para crescer. O pdo simboliza o conhecimento, as conquistas técnicas, aquilo que
traz a sadde intelectual. A rosa seria o olhar do professor, seria a certeza que a crianga
tem de ser ouvida e respeitada, de encontrar no educador e na escola entidades que a
compreendem e prestam atencdo nela e em suas produgdes (FREINET, p. 65).

O respeito e a disciplina também andam juntos na teoria de Montessori, pois
com cada aluno empenhado em sua propria atividade, sendo responsavel por manter
ordem daquilo que usava, 0 dia em uma escola Montessori transcorria com muita paz
e disciplina, e como a professora dava muito poucas instrucfes, o que ela pedia era
atendido prontamente. Esse ambiente era fruto do respeito mituo entre educadoras e
criangas, e pessoas que vinham de fora observar ficavam encantadas, especialmente
porgue se percebia que era algo interno. Nesse espago, recompensas e castigos nao
eram necessarios, pois as crian¢as ndo viam sentido nisso, e portanto ndo afetava seu
comportamento para 0 bem nem para o mal (MONTESSORI, p. 116-117).

Esse respeito entre as partes esté ligado diretamente com uma relacéo afetuosa
entre o adulto e as criangas. Kerschensteiner afirma que o encanto da licdo repousa no
amor existente na relacdo do professor com o aluno. Pois o amor e a bondade do
educador devem estar em conjunto com sua sensibilidade pelos valores, inclusive
pelos valores da personalidade infantil (KERSCHENSTEINER, p. 99).
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Montessori acredita que seja necessario que o professor tenha lagos de afeto
com seus alunos, (MONTESSORI, p. 86) mas em nenhum momento deve imaginar-se
colega de seus discipulos (MONTESSORI, p. 87).

Saber educar, entender 0 momento em gue 0s alunos tém interesse em avancar
em determinada direcdo, saber encantar, motivar, respeitar, acalentar. Os filésofos
conferem muita responsabilidade a funcéo do professor.

Dewey indica que o objetivo do professor, na verdade, é sua aceitagdo em
tomar responsabilidade pelo trabalho que faz. Como qualquer outro trabalho, ele deve
ter um fim, os meios, os obstaculos, os recursos (DEWEY, p. 80).

Para Kerschensteiner, os professores de escola devem ser “homens decididos,
vivos, ardentes, verdadeiros artistas capazes de aproveitar 0 momento propicio para o
ensino, educadores que saibam cativar o aluno mesmo quando este dd mostras de
indiferenca ou desatencdo pela matéria” (KERSCHENSTEINER, p. 57).

Montessori preocupa-se com o fato de a crianca ser um cidaddo sem direitos, a
guem todos podem insultar e castigar. Ela afirma que chegou o momento de se
resolver o problema social da infancia, e cria um espaco propicio a isso na escola.
(MONTESSORI, p. 96-97) A mentalidade do adulto em relagdo a crianga precisa
mudar para ndo enxerga-la como um problema a ser resolvido ou um incdémodo a ser
aturado.

O Rebe considera trés as obrigacdes do aluno em relagdo ao professor, e trés
as obrigagdes do professor em relacdo ao aluno, de modo interdependente.

O aluno deve respeitar o professor, confiar nele e obedecé-lo. Para que isso
seja possivel, o professor deve conhecer seu aluno e as circunstancias em que se
encontra para que possa orientd-lo; manter uma relagdo de amor e carinho; prestar
atencdo continua no caminho que o aluno percorre e no seu desenvolvimento.

6. Objetivos e lugar ativo da educacéo

Para Montessori o papel do professor ndo é corrigir erros ou explicar
exaustivamente. A crianca toma um lugar ativo e central na sua propria educagao
(MONTESSORI, p. 87). O professor é um guia, indicando um caminho seguro,
explicando de modo sucinto, evitando desperdicios e restabelecendo o equilibrio
guando necessario (MONTESSORI, p. 88).

A crianca tem liberdade na escolha dos objetos que quer manusear e também
no tempo que se dedica para cada atividade (MONTESSORI, p. 80). Tem o dever de
organizar os objetos e 0 espaco depois que terminar seu uso, 0 que também aponta
para a autonomia que a filésofa esperava de seus alunos. Deve-se perceber que ha o
momento de iniciacdo da crianca, € o de intervencdo do adulto (MONTESSORI, p.
88).

Para Montessori, a funcdo do professor em relacdo a licGes é que seja breve,
verdadeiro e objetivo em suas explica¢cdes, dando o minimo necessario para que a
crianga aprenda e descubra sozinha a partir do que foi falado e do manuseio do objeto.
Entéo, o professor deve observar o desenrolar da atividade. No caso da crianga néo ter
entendido, ndo ha necessidade de repetir, e é contraproducente, na opinido de
Montessori, mostrar a crian¢a gue Se enganou, pois isso poderia barrar o impulso da
crianca a descobrir mais (MONTESSORI, p. 80-81).

Ademais, o educador deve ser calmo, mas ndo s6 no sentido literal da palavra,
como também em um sentido mais profundo, superando a afobacdo que espera
resultados imediatos, tendo clareza e paciéncia na observacdo de seus alunos, e
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abertura para enxergar aquilo que acontece, ndo aquilo que se pressupBe que deveria
acontecer (MONTESSORI, p. 112).

Ter clareza que o trabalho educativo comega com as criangas, mas na verdade
nunca termina, é na verdade ter consciéncia que na condi¢cdo de humanos estamos
sempre crescendo e aprendendo. Respeitar esse processo em todos os individuos e em
todos os momentos € fundamental. Enquanto se preze pela educagdo como valor em si
e ndo acoplado a outros valores, ha grande espaco para o desenvolvimento.

Em relacdo a isso Dewey lembra que “a educacdo” nao tem objetivos, pois &
uma ideia abstrata. Pessoas tém objetivos (DEWEY, p. 81). Dai vem a dificuldade,
pois se cada um educar com uma finalidade ulterior, a educagdo pelo bem da
humanidade como um todo fica esquecida (DEWEY, p. 103).

Consideracdes finais

Depois de ter tratado sobre os temas discutidos no curso “Historia das Ideias
Pedagogicas e Escolarizagdo Moderna”, especificamente as teorias pedagogicas
relativas ao processo educativo e o respeito pelo percurso particular de cada aluno, e
apos a tentativa de buscar vinculos entre a teoria exposta e a visdo chassidica sobre o
mesmo assunto, foi possivel perceber que ha convergéncias em diversos pontos, e que
essas teorias podem se somar na busca de um trabalho pedagdgico sério e coerente.

Talvez seja necessaria uma ressignificacdo do que vem a ser o trabalho
docente de acordo com essas teorias, em prol de um reajuste de expectativas em
relacdo ao processo educativo como um todo.

O que pode ser feito, por exemplo, é partir da introspeccdo do professor em
relacdo a sua atuacéo e ao seu papel moral e ético junto a seus alunos, passando pela
observacdo do ponto de partida do aluno, do planejamento, acdo, e subsequente
avaliacdo, para entdo haver o replanejamento e o repensar de objetivos e préticas,
baseando-se na realidade e nas habilidades do aluno, com a meta de educar pessoas
capazes de continuar, de modo autbnomo e em cooperagdo com outros e outras, seu
préprio processo formativo.

E importante, sobretudo, em todo momento manter a percepgéo de que o foco
do processo educativo é o crescimento do aluno em seu préprio percurso, mantendo a
humildade necessaria para mudar e crescer junto. Em suma, respeitar o caminho Unico
de cada individuo, sendo ele o aluno ou o professor.
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