(arlota Boto | Julio Groppa Aquino (Orgs.)




CARLOTA BOTO
JULIO GROPPA AQUINO
(ORGANIZADORES)

DEMOCRACIA, ESCOLA E INFANCIA

DOI: 10.11606/9788560944996

FEUSP

SAO PAULO
2019



Os autores autorizam a reproducdo e divulgacao total ou parcial deste trabalho, por
qualquer meio convencional ou eletrdnico, para fins de estudo e pesquisa, desde que
citada a fonte.

Texto em conformidade com as novas regras ortograficas do Acordo da Lingua
Portuguesa.

Catalogagéo na Publicacéo
Servigo de Biblioteca e Documentagéo
Faculdade de Educacdo da Universidade de S&o Paulo

D629  Democracia, escola e infancia. Carlota Boto; Julio Groppa Aquino
(organizadores). Séo Paulo: FEUSP, 20109.
210 p.

Varios autores
ISBN: 978-85-60944-99-6 (E-book)
DOI: 10.11606/9788560944996

1. Escola democrética. 2. Democratizacdo do ensino. 3. Educacgéo
infantil. 1. Boto, Carlota, org. Il. Aquino, Julio Groppa, org. Ill. Titulo.

CDD 22%ed. 379.5

Ficha elaborada por: José Aguinaldo da Silva. CRB8?: 7532.




SUMARIO

PREFACIO — Vera Teresa ValdEmarin ..........ccco.ovvvieeeviesesieeiissssessiesesessesesessensssenens 4
APRESENTACAO — Carlota Boto; Julio Groppa AQUIN0 ..........c.cceeeeeerveiesresseeeeees 8

LIBERDADE, IGUALDADE E EMANCIPACAO NA EDUCACAO
INSTITUCIONALIZADA — Alejandro Cerletti ........cocooviiiiiiiieiiieiccsesceeeeee, 15

PRATICAS PEDAGOGICAS ALTERNATIVAS? UM ESBOCO CRITICO — Julio
GrOPPA AGUIND .ttt stttk b e bbbt e s et e bbbttt et ne e 27

A ESCOLA E A EDUCACAO: UMA QUESTAO ANTROPOTECNICA — Carlos
Ernesto NOQUEra-RAMITEZ .........ccciviiieiieiieii ettt 47

PENSAR A EDUCAQAO DO MUNDO COMUM E O SENSO COMUM EM
HANNAH ARENDT — Antdnio GOmMES FEITEITA ..o 60

A PEDAGOGIA COMO DISCURSO DE NORMATIZAQAO DA INFANCIA EM
SITUACAO ESCOLAR — Crislei de Oliveira CUStOdio............covvvvervreereeeresesseeeieennns 75

A ESCOLA DAS PESSOAS COMUNS — Christiane Coutheux Trindade .................. 93

DEMOCRACIA, ESCOLA E INFANCIA: LEGADO E UTOPIA ESCOLANOVISTA

— Diana Vidal; Rafaela Rabelo; Ariadne Ecar; Fernanda Franchin ..........ccccoeeeeevee.... 107

REFLETS DU BRESIL NO CENTRE INTERNACIONAL D’ETUDES
PEDAGOGIQUES/CIEP (SEVRES/FRANCA - 1945-1971) — Maria Helena Camara

PRUDENCIA, REFLEXAO E EXPERIENCIA X ABUSOS INVETERADOS:
REFLEXOES ACERCA DE FORMAS E (RE)FORMAS DA ESCOLA NA CAPITAL
DO IMPERIO BRASILEIRO — José Gongalves GONAra ............cccocvveeeeverreeeerreenenenn. 152

UMA GAZETA E UMA CORTE: A DIFUSAO DE PRATICAS EDUCATIVAS NA
INVENCAO DE UMA POPULACAO — Gisela Maria do Val ...........cc.cc.ccevueunnnee. 166

A CONSTRUCAO SOCIAL DA CIVILIZACAO ESCOLAR: EXCERTOS DAS
LEITURAS DE FORMACAO DO MAGISTERIO — Carlota Boto ...................... 183

INFORMACOES SOBRE OS AUTORES E AUTORAS.........ooviieeeeereiee e, 206



PREFACIO

VERA TERESA VALDEMARIN

A juncdo de duas grandes areas de conhecimento — Historia e Filosofia da
Educacdo — numa mesma jornada de estudos, como a que deu origem a este livro, néo
tem sido comum nos anos recentes. A especializacdo da pesquisa e a particularizacdo
dos objetos em analise que garantiria, a principio, aprofundamento no conhecimento,
gerou também segmentacdo das publicacdes, congressos e grupos académicos voltados
para a producdo, debate e exposicdo dos resultados obtidos, num processo que,
obviamente, ndo ocorre apenas no Brasil.

O sutil estranhamento que a juncdo das duas areas provoca, instiga a reflexdo e
impele a procura de possiveis explicaces. Para tanto, € possivel indicar uma certa
cronologia, mesmo que ndo muito exata, e adotar alguns ambitos institucionais como
ponto de observagdo para caracterizar em tracos largos tanto a separacdo como
possibilidades de articulacdo entre essas duas areas.

Convém pontuar algumas fases desse processo. Por volta dos anos de 1970,
Historia e Filosofia da Educacdo, juntamente com Sociologia e, algumas vezes, com
Psicologia da Educacdo, constituiam, nos cursos de graduacdo em Pedagogia, um
conjunto de disciplinas destinado a estabelecer o que se denominava de fundamentos da
educacéo, que diferenciava-se dos conhecimentos mais voltados para a organizacdo do
sistema e para a profissionalizacdo. Tais fundamentos faziam referéncia a um conjunto
de conhecimentos originarios de campos especificos que deveriam ser mobilizados para
a compreensao da educacao que, dada sua complexidade, demanda diferentes aportes.

Quando particularizados nesse conjunto, o conteido tracado nos programas de
Historia e de Filosofia ndo evidenciava limites rigidos entre elas. A histéria das ideias
pedagogicas tematizada ndo se distinguia claramente da exposicdo das correntes de
pensamento e dos autores que contribuiram para o estudo dos principios ou das grandes
finalidades educacionais, isto é, das questdes filosoficas.

Era possivel identificar uma certa similaridade entre os temas indicados nos
programas de ensino dessas disciplinas e aqueles em torno dos quais se desenvolviam as
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conforme ja apontaram balancos analiticos sobre as décadas iniciais da
institucionalizacdo da pesquisa no Brasil.

A partir dos anos de 1990, a proximidade tematica entre as duas areas foi sendo
substituida pelo distanciamento. O impulso para isso veio da Histdria que, ao renovar
suas bases epistemoldgicas, alargou as perspectivas investigativas com a legitimacédo de
novas fontes documentais, consideracdo de diferentes temporalidades do passado e
variacdo de procedimentos metodologicos. Esse movimento conceitual, simultaneo a
difusdo dos Programas de P6s-Graduacdo no Brasil, teve grandes implicagdes para a
pesquisa em Histdria da Educacdo e colocou em cena instituicdes, sujeitos e materiais
desvencilhando-a das fontes exclusivamente textuais e, consequentemente,
multiplicando os temas investigados.

Embora seja possivel identificar ainda fontes comuns nas duas é&reas,
persisténcia da aproximacdo ja mencionada, o tratamento metodologico a que sdo
submetidas as diferencia. Na busca da inteligibilidade e da interpretacdo, a mesma fonte
textual (que prepondera nos estudos filosoficos), produz entendimentos diferentes
quando inquirida por cada uma delas: na perspectiva da filosofia da educagéo, apenas
um paragrafo pode ser a base de uma grande exegese, bem como da clarificacdo e da
delimitacdo do alcance dos conceitos. Na perspectiva da Histéria da Educacdo, sdo
imprescindiveis a analise as ligaces com as condi¢cbes de producdo, circulagdo e
recepc¢ao do texto, o impacto provocado, e suas redes relacionais.

Enquanto a Historia tem se recusado cada vez mais a analisar totalidades, os
universais permanecem subjacentes a discussdo filosofica e, destituidos de
materialidade esses temas buscam categorias por meio das quais podem ser postos em
didlogos com periodos, vertentes e autores.

Ambas voltadas para a elucidacdo de significados, as duas areas se expressam
segundo critérios de coeréncia proprios e se estruturam por meio de ldgicas expositivas
parcialmente coincidentes o que valida a criacdo de redes de pesquisadores com
veiculos de comunicacéo especificos.

Mais instigantes, no entanto, do que os aspectos referentes ao método, parecem
ser aqueles relacionados as diferentes temporalidades, que também distanciam as duas
areas. Enquanto a historia se dirige ao passado, mesmo quando originada por uma
questdo do presente, os estudos em filosofia, também direcionados por problemas do
presente, em geral, dirigem suas respostas ao futuro ou ao vir a ser. O futuro é tempo

sobre o qual a histéria da educacgdo tem pouco a dizer, mas € um horizonte para o qual a



filosofia da educacdo projeta suas intencGes, seja como utopia, seja como acao politica e
social.

E, a meu ver, é dessa diferenca que podem vir as articulagdes mais interessantes
e o0 sentido promissor de foruns que funcionem como pontes para que as discussées
educacionais ampliem seus percursos.

As demandas educacionais do presente que, muitas vezes, informam a pesquisa
e a formacéo de professores parecem pressionar por solu¢des que ndo levam em conta
outras temporalidades. Diretrizes legais podem ser tomadas como exemplo desse
predominio do presente que é desenhado por meio de indicadores que se pretende
alterar e para os quais o passado consiste num quadro geral a ser superado e o futuro se
esgota na possibilidade de melhorar esses mesmos parametros.

A pesquisa entendida como pratica discursiva vinculada a questdes
epistemologicas e éticas pode se valer de abordagens préprias, mas confluentes, da
filosofia e da historia da educacdo para alicercar a relacdo entre passado, presente e
futuro. Ndo se trata de estudar fatos do passado, mas de estudar a histéria dos problemas
educacionais que se apresentam e dos conceitos que permitiriam, além de compreendé-
los numa nova chave interpretativa, projetar o futuro. Um dos exemplos mais brilhantes
da coincidéncia dessas duas perspectivas estd nas obras de Michel Foucault, com a
eleicdo de fontes por meio das quais 0s processos cotidianos séo decifrados nas coisas,
em suas representaces e em suas regulacdes. Historia, arqueologia, genealogia
instauram a compreensao da relacéo entre passado, presente e futuro.

A eleicdo de temas nos quais se adentra com o amparo de diferentes fontes,
periodos, autores e perspectivas de analise, como mostra esse livro, atesta outra fértil
possibilidade. A Democracia, Escola, Infancia poderiam ser acrescentados outros temas,
tais como Disciplina, Intelectuais, Processos Formativos. A experiéncia, por exemplo, é
tema incontornavel nas discussGes sobre formacdo de professores, nomeado com
variacOes e operacionalizado de modo transversal em diferentes areas. Pode e tem sido
analisado na perspectiva da Filosofia e da Filosofia da Educacdo e, mesmo com
modulag¢fes no conceito, sublinha a importancia do que é/foi vivido, do ter estado/estar
no mundo, do conhecimento simultaneamente inscrito nos corpos e traduzido em acgoes.
Quando tematizado pela Historia e pela Historia da Educagdo é prética, nem sempre
formalizada, registrada na memoria e em vestigios que se entrelacam em diferentes

temporalidades.



Assim, vale retomar um itinerario delineado por Gaston Bachelard no qual, ap6s
pesquisas pontuais e especializadas que levam ao aprofundamento dos conhecimentos,
convém integra-las a cultura pedagogica, numa rede de justificativas estruturadas a
partir de diferentes investigagdes, arrolando sua variedade e instituindo-se por meio
dela; convém, portanto, analisar contextos e pressupostos.

N&o ha problemas simples em educacdo, dai a desisténcia de um ponto de vista

anico e o empenho na confluéncia das analises, como se reafirma nessas Jornadas.



APRESENTACAO

CARLOTA BOTO
JULIO GROPPA AQUINO

A historia e a filosofia da educacdo, como areas parceiras no campo dos
fundamentos da educacdo, buscam trazer a compreensdo do fenémeno educativo a luz
de sua circunscricdo no espago e no tempo. Na Modernidade, pensar a educacao
significa meditar sobre o cenario escolar e sobre a democratizacdo das oportunidades da
educacdo. Quando pensamos na relagdo escola e democracia, podemos enveredar por
caminhos diversos. Podemos pensar a democracia interna a escola, em seus 6rgédos
colegiados; podemos nos referir & relagdo democréatica, ou ndo, entre professores e
alunos; podemos pensar, ainda, na acdo democratica das relagdes especificamente
escolares. Mas hd uma acepcdo de democracia que antecede todos esses dominios: a
democratizacdo do acesso a escola. Democratizar 0 acesso significa ndo apenas inserir
todas as criancas no ambiente escolar, mas também assegurar que elas tenham as
condicdes necessarias para seu pleno desenvolvimento. Nesse sentido, as condi¢es da
escola sdo fundamentais. Democratizar o ensino é, em alguma medida, preparar o
cenério de uma sociedade democratica. Por sua vez, trata-se de introduzir as novas
geracbes em um mundo que lhes serd comum e que precisa ser, por elas, preservado,
para, em seguida, ser continuado e mesmo transformado.

Democracia, escola e infancia foi o mote que deu lugar as Jornadas de Historia
e Filosofia da Educacédo, ocorridas na Faculdade de Educacdo da USP, entre 28 de
agosto e 01 de setembro de 2017. A democracia na educacao — quer como expansao das
oportunidades escolares, quer no &mbito interno do processo pedagdgico — lida com a
modificacdo operada pela escola, ao transformar as criancas em alunos. A ideia de
infancia, como ideal histérico, condiz com uma dada sensibilidade social a respeito das
criancas. Refletir sobre a relacdo entre infancia, a escola e a democracia foi o objetivo
precipuo das referidas Jornadas. A luz de contribuicBes trazidas pelos campos da
historia e da filosofia da educagéo, os trés temas foram, em diferentes mesas-redondas,
escrutinados e debatidos. Nesse sentido, convidamos estudiosos em varios campos do
conhecimento pedagdgico — filésofos e historiadores da cultura e da educacdo — da
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de focalizar questbes concernentes ao territorio do que poderiamos compreender como
histéria e filosofia da educacdo. O enfoque interdisciplinar possibilitou, em nosso
entendimento, a compreensdo da interface de ambas as perspectivas, 0 que certamente
enriqueceu o olhar dos estudos pedagdgicos.

O capitulo de autoria do colega argentino Alejandro Cerletti — sob o titulo
Liberdade, igualdade e emancipacdo na educacdo institucionalizada — é dedicado a
acepcao de liberdade, no qual o autor destaca que nossa contemporaneidade teria
perdido o carater intrinsecamente emancipador inscrito nessa ideia. Liberdade, pensada
a partir das lutas de libertacdo nacional e das revolucdes sociais presenciadas pelo
mundo nos séculos passados, seria algo muito diferente do primado, hoje dominante, da
liberdade individual. Na mesma direcdo, ha que se indagar o quanto as pedagogias
modernas sdo devedoras dessa dimens&o individualista da ideia de liberdade. Com base
em seus pressupostos analiticos, Cerletti propde compreender a liberdade na educacao
como a possibilidade de dirigir o pensamento em sua poténcia para interpelar o
conhecimento e os saberes existentes, ou seja, a apropriagdo singular de um caldo de
cultura que é preexistente e que vem por acimulo, significando a heranga legada pelas
geracdes passadas. Liberdade, aqui, requer o pensamento critico e criativo. Tratar-se-ia,
entdo, de deslocar a ideia de liberdade do lugar confortavel que talvez ela ocupe no
discurso pedagdgico contemporaneo.

A mesma mesa-redonda da qual participou Alejandro Cerletti — As pedagogias
contemporaneas em xeque: de qual liberdade se fala? — também foi integrada por Julio
Groppa Agquino, quem apresenta, nesta coletinea, o texto Praticas pedagogicas
alternativas? Um esboco critico. O autor tragou como objetivo estabelecer uma reflexdo
sobre discursos provenientes de praticas pedagdgicas ditas alternativas. Para isso,
tomando como referencial tedrico o pensamento de Michel Foucault, o texto vale-se
também da obra de Jan Masschelein e Maarten Simons — Em defesa da escola. Mais
especificamente, o texto debruca-se sobre o documentario brasileiro de 2014 Quando
sinto que ja sei, o qual pretende justamente estabelecer uma recusa frontal do que supde
ser a educacdo tradicional. Julio Groppa Aquino mostra o quanto o discurso do que
caracteriza por pedagogias contemporaneas € tributario de uma concep¢do educativa
que, recusando a ideia de ensino, pretende pautar exclusivamente a dimensdo da
aprendizagem como componente exclusivo da relacdo pedagdgica. O papel do professor
ficaria, nessa Orbita, em um segundo plano, e os alunos seriam convocados a se fazerem

os grandes e unicos protagonistas da vida escolar. Isso produziria — diz o autor



evocando Azanha — um “faz de conta pedagdgico”, uma vez que a relacdo entre
professores e alunos é necessariamente assimétrica; o que faz com que a ideia de
democracia nao se aplique a sala de aula sem o estabelecimento de media¢fes bastante
precisas.

Fruto da mesa-redonda intitulada Pedagogia, escola e modernidade: governar,
ensinar, aprender, o texto de Carlos Ernesto Noguera-Ramirez € intitulado A escola e a
educacdo: uma questdo antropotécnica. O autor colombiano inicia seu trabalho
polemizando com a proposta das Jornadas, ao procurar evidenciar que a escola e a
infancia sdo anteriores a acepcao moderna de democracia. Além disso, escola e infancia
seriam antes conceitos pedagdgicos do que politicos. A partir dessa premissa, Noguera-
Ramirez interage com os campos da historia e da filosofia da educacgdo, recuperando
autores como Comenius e Rousseau, demonstrando como, no primeiro caso,
especificamente na Didatica magna, havia a arquitetura de um projeto pedagogico que
tomava a ideia de escola como projeto universal de educacao das criangas, ao passo que,
em Rousseau do Emilio, o que se tem no panorama é uma pedagogia eminentemente
individual. Depois, o texto explora os modos pelos quais a Educagdo Nova se apropriou
do pensamento de Rousseau, dando lugar as concepgcfes contemporaneas de ensino.
Finalmente, sdo evocados os pensamentos de Paulo Freire e de Philippe Meirieu, a fim
de explorar a ideia de que o grande direito da crianca € o direito a ser educada, a passar
de seu pensamento ingénuo para uma consciéncia critica que ndo pode prescindir, de
maneira alguma, da agdo educativa.

A mesa-redonda de que participou Antonio Gomes Ferreira intitulou-se A
responsabilidade ética e politica da educacdo em face do mundo comum. Dela surgiu o
texto por ele aqui apresentado: Pensar a educacdo do mundo comum e 0 senso comum
em Hannah Arendt. Meditando sobre o ideal de mundo comum em Hannah Arendt e em
sua poténcia educativa, 0 autor portugués centra sua analise no texto A crise da
educacao constante da obra arendtiana Entre o passado e o futuro. Estabelecendo um
dialogo critico com Arendt, que, segundo ele, apoiava a recriacdo do ensino tradicional,
Ferreira advoga em favor do pensamento critico na educacéo e de uma participacdo que
possa conduzir 0s mais novos ao exercicio da democracia e da cidadania. Além disso, o
texto recorda o quanto as ideias de autoridade e de tradicdo podem inscrever também na
historia da escola elementos de constricdes, de arbitrariedade e mesmo de violéncia.
Além disso, o autor indaga: serd que 0 novo sera mesmo engendrado por um modelo tdo

conservador de educacdo? Mobilizando o pensamento de estudiosos de Arendt, Ferreira
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demonstra como, mesmo entre eles, ja teria havido, por assim dizer, uma atualizacdo
das ideias inscritas no seu ja classico A crise da educacdo. Finalmente, o texto atenta
para 0 conceito arendtiano de pensar, como se 0 que se tivesse escrito até entdo fosse
fruto especifico de um parar para pensar.

O texto A pedagogia como discurso de normatizacédo da infancia em situagdo
escolar, a cargo de Crislei de Oliveira Custodio, foi apresentado na mesa-redonda
Infancia, escolarizacdo e discurso pedagodgico. Nele, a autora propde-se a discutir a
elaboragdo discursiva sobre a infancia e sobre a escolarizagdo no mundo moderno. Para
tanto, recorre aos trabalhos de Aries, de Postman e de Narodowski, entre outros, com o
fito de evidenciar como o sentimento moderno de infancia foi correlato a uma
segregacdo das criancas do mundo adulto. Recuando ainda mais, o texto busca na
historia e na filosofia da educacdo da Grécia classica o significado da prética do
pedagogo, como 0 sujeito encarregado, dentre outras coisas, por zelar pelo
comportamento das geracBes mais novas e em idade escolar. A partir dai, Custdodio
identifica que o discurso pedagogico é — desde os seus primérdios — marcado por uma
ideia de que h& alguém que, pela acdo educativa, pode ser emancipado. Trata-se, assim,
de um discurso impregnado pela prescricdo e pela normatividade. A pedagogia
transformaria, assim, o sujeito em objeto pedagogizavel. Esse processo envolveria
determinada concepcdo de infancia como pressuposto e uma dada representacdo de
escola como consequéncia.

Christiane Coutheux Trindade — participando da mesa-redonda sobre Infancia e
democracia: o0 homem comum em sala de aula — apresenta-nos o texto A escola das
pessoas comuns. Mobilizando o tema de maneira, a um s6 tempo, rigorosa e criativa,
Trindade demonstra como as pessoas comuns Sao sujeitos da educacdo e da democracia,
tornando-se aptas na escola a vivenciar a experiéncia democrética. Recorrendo a fontes
diversas — que incluem filmes, literatura e, sobretudo, a filosofia de John Dewey, de
Adorno e de Arendt —, o texto passeia com desenvoltura por todos os autores que
mobiliza, demonstrando, no ineditismo da tese que propde, a solidez da reflexdo que
desenvolve. Tomando aquilo que caracteriza como elogio da pessoa comum, a autora
critica o fetichismo da celebridade, da genialidade e do Unico, demonstrando gquanto
essa fabricagdo cultural da celebridade esvazia de sentido as forcas da esfera publica. A
autora recorda, ainda, o potencial educativo que vé na valorizacdo do singelo e do

possivel que é construido todos os dias no chdo das salas de aula, procurando identificar
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a dimensdo ética de uma pedagogia que possa ser, a0 mesmo tempo, mais inclusiva,
mais imaginativa e mais justa.

Diana Vidal — que integrou a mesa Tépicos de historia da infancia e da escola
no Brasil — apresenta-nos, em coautoria com Rafaela Rabelo, Ariadne Ecar e Fernanda
Franchini, o texto Democracia, escola e infancia: legado e utopia escolanovista. Nele,
as autoras tomam como ponto de partida a obra de Adolphe Ferriére, Transformemos a
escola, escrita em 1920, com vistas a discutir o surgimento — no principio daquela
década — da Liga Internacional pela Educacdo Nova. Esta consistia em uma rede
internacional, que incluia os cinco continentes, voltada para a divulgacdo das ideias e
dos métodos da Escola Nova. Organizando congressos e publicacfes, a Liga tinha um
carater transnacional de apropriacdo e de irradiacdo de técnicas, de métodos e de
representacdes sobre o ensino. Na sequéncia, 0 texto vai perscrutar as préaticas
pedagdgicas desenvolvidas por Alice Meirelles Reis, uma professora que lecionou no
Jardim de Infancia da Escola Priméaria Caetano de Campos, nos decénios de 1920 e
1930. A docente representa, nesse periodo, uma das maneiras pelas quais os ideais da
Escola Nova chegaram a sala de aula. O trabalho das quatro autoras reconstitui, por
fontes variadas, inclusive as iconograficas, os usos e os costumes pedagdgicos da
professora Alice, que teria sido aluna, estagiaria e depois professora daquele Jardim de
Infancia, no qual ela buscou renovar as praticas, a partir da leitura dos escritos de
Dewey, de Cousinet e de Kilpatrick, entre outros. Finalmente, o capitulo procura
dialogar com a atualidade das ideias da Escola Nova, constatando um apagamento dos
rastros histdricos sobre o que se supde ser sempre 0 novo em pedagogia.

O texto de Maria Helena Camara Bastos, sob o titulo Reflets du Brésil no Centre
Internacional d’Etudes Pédagogiques/CIEP, veio a lume a partir da participacdo da
autora na mesa-redonda O moderno modelo escolar e sua tradicdo. Aqui a autora, na
mesma trilha do que ocorre no texto anterior, dialoga com o que poderiamos considerar
uma histdria transnacional da educagdo. A pesquisa em tela aborda tanto a presenca de
brasileiros em Siévres quanto a presenca de professores do CIEP no Brasil. Trata-se,
portanto, de verificar como se deu o percurso da internacionaliza¢do das ideias e das
praticas pedagdgicas. O CIEP tem como identidade a difusdo transnacional de politicas
publicas no campo da educacdo, com énfase na formacdo de professores de varios
lugares do mundo, o que ocorria por meio de visitas de trabalho e estagios de formacao.
Esse processo de inovagcdo — nos anos 50 e 60 do século XX — visava renovar atitudes

docentes e métodos pedagogicos. Os professores de outros paises iam para a Franga,
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tomavam contato com novas concepgdes de ensino, voltavam para sua terra e
continuavam em contato com seus interlocutores franceses. A ideia de Bastos é de que
teria havido um movimento de mao-dupla: tanto os estrangeiros levavam quanto
recebiam experiéncias, havendo, sobretudo, um fértil campo de trocas culturais e
pedagdgicas, expresso inclusive pela criagdo no Brasil do Centro de Estudos
Pedagdgicos que exerceu fungdes similares as do CIEP.

O texto Prudéncia, reflexdo e experiéncia x abusos inveterados: reflexdes
acerca de formas e (re)formas da escola na capital do Império brasileiro, de autoria de
José Gongalves Gondra, é fruto de sua participacdo na mesa-redonda intitulada Escola
em seu contexto historico: préaticas educativas e controle social. Partindo de uma
discussdo sobre a Modernidade e seu programa educativo, Gondra aponta como o
projeto moderno se configurou no Brasil, especialmente a partir do século XIX.
Constata que nao foi sem conflitos e tensdes que a forma escolar moderna se imp6s na
sociedade brasileira. Tomando Foucault como referéncia, o texto se debruca sobre os
procedimentos adotados pela Corte para inscrever, sob a tutela do Estado, todas as
escolas publicas e privadas do Império. Depois, apresenta as Conferéncias Pedagdgicas
— acgdo instaurada em 1854 que constituiu um poderoso instrumento de divulgacéo, de
controle e de circulacdo de praticas pedagdgicas e teorias educacionais. Por fim, o autor
desenvolve a tese sobre a inexisténcia de um poder central que comanda os assuntos do
ensino de cima para baixo. Ao contrario, ha todo um conjunto de poderes — uma
microfisica do poder — em cujas tensdes a escola aparece como produtora e, a0 mesmo
tempo, como efeito da cultura.

Tendo integrado a mesma mesa-redonda de José Gongalves Gondra, Gisela do
Val caminha por um movimento andlogo ao de seu colega de mesa. No texto aqui
apresentado — Uma gazeta e uma Corte: a difusdo de préticas educativas na invencao
de uma populacédo —, Val busca descrever as estratégias mediante as quais se buscava
transformar os vassalos em suditos da Corte, criando, para tanto, toda uma teia de
comportamentos validos, capaz de tecer o novo retrato do Reino. Para tanto, analisa a
dimensdo pedagdgica do jornalismo, em uma época em que a escolarizacdo era
absolutamente incipiente no Brasil. Com a transferéncia da familia Real, diz a autora,
“era preciso inventar uma Corte europeia nos trépicos”. Estudando noticias da Gazeta
do Rio de Janeiro exatamente nesse periodo, a pesquisa em tela constata que havia ali
um prospecto para fazer emergir uma ordem social inteiramente nova, adequando

modos de agir e reelaborando suas estratégias. As relacdes de poder, as atividades da

13



vida cotidiana, os gestos de controle de si em relacdo aos outros, os modos de lidar com
aqueles que eram tomados como inteiramente outros — 0s escravos —, enfim, tudo isso
perpassava uma pedagogia da escrita que o0s jornais retratavam. Nesse sentido, trata-se
de uma maneira de se pensar as relacdes pedagdgicas para além da escolarizagdo stricto
sensu, conferindo significado a fontes periddicas que performaram o0s usos e costumes
de uma sociedade.

Carlota Boto trabalha o que intitulou A construcéo social da civilizagdo escolar:
excertos de leituras de formagdo do magistério. No texto, a autora procura observar
aspectos concernentes ao cotidiano escolar em suas formas rituais, indicados ou
retratados pelos compéndios destinados a formacdo de professores em Portugal e no
Brasil entre o final do século X1X e os primeiros decénios do século XX. Valendo-se de
pesquisas de José Mario Pires Azanha, Marta Carvalho, Vivian Batista da Silva e
outros, Boto toma por principal referéncia a obra de Norbert Elias para caracterizar o
que entende ser a civilizacdo escolar. Os autores dos manuais pedagdgicos indicam,
acerca do tema, prescricoes, roteiros de acéo, praticas e rituais de organizacédo das aulas,
0s quais transparecem, em alguma medida, aquilo que ja era efetivamente realizado nas
classes e, a0 mesmo tempo, colocam-se como orientadores das técnicas de ensino. Com
esses livros, a pedagogia caracterizar-se-a progressivamente como uma arte de ensinar
e, a0 mesmo tempo, como a ciéncia que trata da educacgéo. O livro, sob tal perspectiva,
torna-se professor, uma vez que ensina o professor a ensinar.

Por fim, pode-se dizer que todos os trabalhos aqui apresentados primam pela
interlocucdo entre duas areas fronteiricas — a historia e a filosofia da educacdo —,
buscando entretecer o campo das préaticas educativas com teorias e reflexes sobre essas
mesmas praticas. Nessa direcdo, trangou-se o repertorio da histéria com a linguagem da
filosofia, tomando como fonte e objeto os estudos da educagdo. Em um tempo no qual
as fronteiras disciplinares ndo se mostram, a nosso ver, suficientes para produzir o
conhecimento novo, supomos que a confluéncia entre a historia e a filosofia da
educacdo seja capaz de fomentar uma fertilidade analitica e, em alguma medida, um

salutar efeito pedagogico.
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LIBERDADE, IGUALDADE E EMANCIPACAO NA EDUCACAO
INSTITUCIONALIZADA

ALEJANDRO CERLETTI
Universidad de Buenos Aires, Argentina
Universidad Nacional de General Sarmiento, Argentina

O titulo da mesa As pedagogias contemporaneas em xeque: de qual liberdade se
fala? oferece a reflexdo um desafio singular, por varias razdes: pelo que afirma, pelo
que interroga e pelo que faz suspeitar. E, especialmente, pelo entrelagamento particular
dessas questdes. Trata-se, realmente, de varios desafios ao mesmo tempo.

Reperguntando sobre as perguntas do titulo, podemos questionarmo-nos em
diferentes niveis: as pedagogias contemporaneas estdo em xeque? O que significa estar
em Xxeque? Mas quais sdo essas pedagogias contemporaneas que estdo sendo
questionadas? As pedagogias contemporéaneas sdo as mais eficazes na atualidade? Elas
sdo as que estdo na moda na comunidade académica? Sdo as que fundamentam as
politicas publicas atuais de educacdo? Em que sentido elas seriam questionadas? Mas,
avancando no titulo da mesa, todas falam de liberdade? E, em todo caso, de que
liberdade elas falam?

Continuando um pouco mais e comecando a suspeitar de forma mais sutil, as
pedagogias contemporaneas estardo falando sobre uma liberdade que ndo € realmente
tal? E a liberdade de que elas falariam aquilo que realmente é colocado em xeque?

Por uma questdo de tempo, ndo serd possivel revisar com algum cuidado as
pedagogias mais ou menos usuais — ou mais ou menos ativas na atualidade —, assumir
que, até certo ponto, estdo sendo questionadas e que a liberdade é um elemento
significativo delas, e analisar o que esta falhando, entrando em contradigéo etc.

Mas o titulo da mesa, com sua vontade interrogativa, tem a virtude de permitir
que tudo isso seja abordado de varias maneiras diferentes. Poderiamos escolher
qualquer uma dessas questdes e desdobra-las em profundidade, e cada uma delas abriria
um espaco de reflexdo particular.

Bem, por minha parte, vou escolher uma linha de reflexado, identificar algumas
questdes que surgem do tema proposto para a mesa e vou propor uma abordagem

filosofica sobre essas questdes.
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Em primeiro lugar, como contextualizacao, gostaria de estabelecer minimamente
0 gque, na minha opinido, é a contemporaneidade que situaria as — chamemos de forma
genérica — pedagogias atuais, para logo indagar sobre uma ideia de liberdade que possa
ser significativa no plano educativo atual.

O que &, entdo, essa contemporaneidade que adjetiva as pedagogias atuais que
seriam objetadas na sua ideia de liberdade?

Hoje, em seu uso diario, a palavra liberdade se refere muito pouco aos atos
emancipadores dos povos, a ruptura das cadeias que escravizam ou a um sonho
igualitario. Somente como um fundo retérico domesticado, aparecem alguns ecos
ocasionais de algumas revolucdes e outras acGes libertarias do passado. E essa liberdade
ndo € muito mais que uma lembranca, antiga e desgastada de outras épocas, quando
alguns sonhadores acreditavam que era possivel mudar o mundo.

A ideia de liberdade que foi entronizada, e que € a referéncia do nosso tempo, é
a liberdade individual. A idéia do homem livre é a do proprietario livre ou do
empreendedor livre, aquele quem pode fazer negocios livremente, que € livre para
empreender e ter sucesso, dentro de um quadro de livre concorréncia. Nosso mundo
contemporaneo levou a niveis nunca vistos as possibilidades de fazer neg6cios com
qualquer coisa e a qualquer custo. O vinculo dos humanos hoje €, sobretudo, um
vinculo mercantil. Todos somos consumidores compulsivos que aceitam de bom grado
nossa liberdade na escolha do produto que gostamos nas prateleiras dos supermercados.
Cada um, em seu nivel socioeconémico, isso ndo importa. O importante é que vocé
consuma e jogue sua liberdade na escolha do produto. Mesmo a elei¢do dos governantes
ndo é mais do que uma gigantesca campanha publicitaria, na qual os candidatos se
oferecem como os melhores produtos para 0 consumo em massa e 0 bem-estar de seus
compradores. A democracia foi reduzida a isso, infelizmente.

Essa onipresenca das relagdes mercantis, como forma hegemoénica de toda
relacdo e significacdo, tem uma consequéncia direta na maneira como Se pensa 0
sentido da educacdo e, sobretudo, sua utilidade. Na verdade, aqueles que decidem o
destino dos sistemas educacionais hoje ndo sdo 0s ministérios de educacdo, as
universidades ou a comunidade, mas as agéncias internacionais de credito e
desenvolvimento do comércio. A OCDE (Organizacdo para Cooperagdo e
Desenvolvimento Econémico), o Banco Mundial e o Fundo Monetario Internacional
(FMI) séo os que indicam as decisdes a tomar para melhorar a educagéo. E, para isso,

eles projetam testes internacionais, exames padronizados e outros procedimentos que
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medem o grau de desenvolvimento educacional dos paises, classificando-os em um
ranking internacional para logo recompensar aos melhores e punir aos piores. Como
uma escola gigantesca do mundo em que as nacGes sdo agora bons estudantes que
fazem bem a licdo de casa, ou alunos ruins, que ndo cumprem suas tarefas como
deveriam. Os pedagogos desta pedagogizacdo grotesca do planeta sdo os grandes
organismos comerciais cujo principal objetivo é impor e gerir a expansdo mundial do
capital.

E o que seria engracado, se ndo fosse realmente tragico, é que esses 6rgdos
internacionais determinam que os problemas da pobreza, da desigualdade e da exclusdo
social ndo sdo derivados da expansdao sem limites do capitalismo e das politicas
econdmicas que aquelas mesmas organizacGes internacionais impdem, mas da
educacdo. E sdo eles que definem as necessidades ou os deficits de cada regido, pais ou
politica educacional, oferecendo os parametros de medida e indicando as solugdes. E,
para isso eles, influenciam, com seu tremendo poder, os sistemas educacionais da
maioria dos paises do mundo. A liberdade do neoliberalismo comercial e politico, com
seus prazos peremptorios e constantes demandas de produtividade e otimizacdo de
recursos, permeiam os espagos escolares e a educa¢do como um todo.

Acho que ndo é possivel, entdo, falar de liberdade na educacdo sem ter em
mente este contexto, no qual a palavra liberdade esta sobrecarregada de sentido.

Focando com mais precisdo o que chamariamos, em um sentido amplo,
pedagogias contemporaneas, seria uma tarefa muito interessante analisar o conceito de
liberdade que adotam e o peso que ele tem em cada uma delas. Poderiamos afirmar, de
maneira muito geral, que as diferentes pedagogias sdo tributérias de algum conceito de
educacdo que lhes é proprio, colocando-o em acdo na concretizacdo efetiva de suas
propostas. Por conseguinte, seria valioso poder vincular essas ideias subjacentes aquilo
que se entende por educacdo e que lugar e significado tem a liberdade no interior delas.
Certamente, teriamos uma ampla gama de perspectivas, ja que podemos ir daquelas que
mantém um viés mais tradicional até aquelas que poderiamos chamar pedagogias
criticas, ou da libertagdo, feministas, pds-coloniais etc. Nelas, a liberdade adquire um
escopo particular, uma vez que supde que a educacdo adquire um papel fundamental na
emancipacao das cidades e do povo.

Obviamente, ndo poderiamos transitar por este caminho aqui porque seria um
trabalho de enorme extensdo, mas gostaria de salientar um aspecto que me parece

significativo: a institucionalizacdo da educacdo, no sentido de ser regulada pelo Estado,
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além de suas nuancas parciais, teorias de moda, etc., tem atualmente um significado
fundamental: o prop6sito da educacgdo publica é formar cidaddos e qualifica-los para o
mundo do trabalho e, eventualmente, prepara-los para novos estudos. Mas a chave ¢ a
incorporacdo na vida democratica e no mercado de trabalho. Para entender bem o que
isso significa, hoje, devemos nos referir ao contexto que discutimos no inicio. Hoje em
dia, a democracia e o trabalho estdo subordinados, como indicamos, a mercantilizagao
de todos os lagos entre as pessoas. A vida democratica foi reduzida as eleicGes
periddicas dos funcionarios que administrardo a expansdo do capital (as Unicas
diferencas séo que alguns o fazem com maior sensibilidade social, e outros menos) e o
trabalho € reduzido ao treinamento para o mercado de trabalho, que ndo é sendo o
conjunto das necessidades circunstanciais e variaveis das grandes corporagoes.

Como ndo é meu interesse aqui aprofundar uma analise econdmico-politica do
significado atual da educacdo contemporanea, mencionaremos algumas chaves para
recompor o problema, tendo em mente, espero, as preocupacdes que estdo subjacentes
ao titulo da mesa.

Temos entdo uma ideia dominante de liberdade que é, em principio, desigual,
uma vez que € caracteristica de uma sociedade de vencedores e perdedores,
meritocratica e competitiva, na qual essa liberdade é definida pela auséncia de limites
até a possibilidade de tirar vantagens em detrimento dos outros. E o mundo da
competicao livre.

O que nos resta fazer ou pensar em face desse panorama, em que a instituicdo
educacional parece subordinada aos requisitos externos que sao extremamente
condicionadores?

Talvez sejam esses os desafios do nosso tempo para todos que aspiramos a
outras formas de relacionar-se e construir novos lagos comunitarios, e que nos
preocupamos com a educacao, tanto do ponto de vista didatico quanto politico.

Infelizmente, ndo tenho uma solucgdo pontual, mas o desejo de conceber espacos
publicos — como este aqui, hoje — como momentos privilegiados nos quais pessoas de
diferentes origens e experiéncias nos vinculamos, para pensarmos juntos.

Minha intencdo &, entdo, oferecer algumas ideias para que possamos discutir ou
retrabalhar entre todos. Bem, vou fazer simplesmente isso: propor algumas ideias, quase
como se eu estivesse pensando em voz alta, como sugestdes que nos permitam

enfrentar, de um angulo diferente, as questdes a que o titulo da mesa nos desafia.
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Como um breve esclarecimento preliminar, gostaria de apontar que vou me
referir a educacdo institucionalizada, ou seja, aquela que possui uma estrutura normativa
que transcende e enquadra os vinculos espontaneos entre ensino e aprendizagem. Nesse
sentido, a escola, paradigmaticamente, concede e distribui os lugares a partir dos quais
os alunos se subjetivam em relacdo a sua educacdo formal. Essa institucionalidade
prefigura o que seré transmitido, como sera feito, quais agdes podem ocorrer e quais nao
podem. E, especialmente, o que pode ser dito e 0 que ndo o sera.

Sempre que abordamos essas questdes, ressoa, como um fundo perturbador, o
paradoxo que existe entre educar para a liberdade e assumir a necessidade institucional
de limita-la quando é exercida. Ou, em outras palavras, colocar-se no dificil limite de
dizer o que se quer, e dizer o que a instituicdo quer.

Bem, vamos comegar a pensar em voz alta.

E possivel que no ambito das caracteristicas mencionadas a liberdade tenha
lugar? Ou melhor, qual ideia de liberdade podemos colocar em jogo no contexto de uma
educacdo institucionalizada, ou seja, aquela que estabelece limites externos (os proprios
da instituicio) para o dizer e o fazer? E possivel separa-los de sua contemporaneidade
neoliberal?

Haveria um minimo de regulacdo institucional possivel para um maximo de
liberdade de pensar e fazer? Por outro lado, a criatividade é possivel se ndo houver
limites?

H& um pequeno paragrafo em A ordem do Discurso de Michel Foucault, que me
impressionou muito quando eu li, muitos anos atras, e a que muitas vezes retorno. Hoje

também vou fazer isso. O texto diz:

[..] em toda sociedade, a producdo do discurso é simultaneamente
controlada, selecionada e redistribuida por um certo numero de
procedimentos cuja fungdo € conjurar os poderes e os perigos, dominar o
evento aleatdrio e esquivar sua pesada e temivel materialidade.
(FOUCAULT, 1973, p. 11).

Acho que uma grande parte do significado da educacdo é expressa aqui. E mais:
se substituissemos a palavra sociedade por educagdo, quase definiriamos as funcdes
politico-pedagdgicas de toda a educacéo oficial.

Temos, entdo, que toda instituicdo (Estado, sociedade ou escola) que aspira a
funcionar deve controlar a palavra que circula ou que pode circular, conjurando seus

poderes e perigos, fundamentalmente, tentando dominar o evento aleatério, a fim de
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esquivar sua materialidade pesada e temivel, isto €, evitando que ela tenha efeitos ou
que produza consequéncias no pensamento e na pratica.

Poderiamos dizer que qualquer pedagogia em seus dizeres e fazeres leva consigo
a vontade de uma proibicdo. Essa vontade consiste em evitar a chegada do inesperado, a
irrupcdo do aleatorio que escapa, por sua propria definicdo, a todo o controle. A
preocupacao ndo é tanto disciplinar os corpos ou moldar as consciéncias, mas evitar que
surja o impensavel, o insuspeitado, porque, obviamente, € a ruina de qualquer controle.
O conhecimento, uma cultura ou uma pratica de cidadania devem ser transmitidos
dentro de uma estrutura regulada de domesticacdo do pensamento. A simples
transmissdo de conhecimentos e praticas, que é a tarefa central das instituicbes
educacionais, além das complexidades de cada campo, € facil de gerenciar, porque é
relativamente simples verificar os efeitos de uma proposta de ensino tradicional (as
avaliacOes escolares medem o grau de cumprimento dos objetivos propostos e sdo o
elemento préprio de qualquer programacdo educativa). Conhecer € simplesmente
apropriar-se dos saberes canonizados. Mas pensar ndo € informar-se sobre alguns
conteudos, ndo é simplesmente conhecer o que ndo era conhecido. Pensar implica
interpelar o conhecimento, implica introduzir uma interrupcdo na continuidade do
conhecimento e das praticas estabelecidas, bem como nas rotinas de sua transmissao.
Quando alguém pensa, interrompe a repeticdo esperada do possivel. Portanto, todo
pensamento tem uma dimensdo aleatdria, uma dimensao eventual frente ao esperado.

Com base nesta breve reflexdo, gostaria de reelaborar o conceito de liberdade na
educacdo, podendo entende-la como a possibilidade de dispor o pensamento para a
construcdo do proprio caminho de aprendizagem. Ou seja, cada participante do ato
educativo (estudantes, mas também professores) tem a poténcia de interpelar os saberes
existentes, e que a instituicdo transmite, de modo a se apropriar deles para um percurso
singular.

Apropriando-nos, ao mesmo tempo, de alguns conceitos de Ranciére, podemos
dizer que essa poténcia é a chave de uma educacéo igualitaria. E igualitaria porque, na
construgdo de um percurso proprio, ndo ha hierarquias, uma vez que cada um € o
artifice do seu destino. E precisamente por isso, continuando com a terminologia de
Ranciére, podemos dizer também que essa poténcia é a chave para uma educagdo
emancipatoria. Os conceitos de liberdade, igualdade e emancipacdo estdo assim

vinculados.
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Esta poténcia é o risco que corre toda pratica discursiva normalizadora e
qualquer instituicdo — como a pratica discursiva e a instituicdo educativa — e que,
portanto, deve se preocupar em conjurar, como dizia Foucault. O risco é o exercicio da
liberdade que nos permite pensar essas praticas e saberes, dos quais somos, em grande
parte, efeitos. E o risco de interromper essa continuidade, uma vez que essa
continuidade é construida nos espagos em que cada um deve ocupar um lugar pré-
atribuido. Quando essa continuidade é interrompida, aqueles que exercem a liberdade de
pensamento alteram a ordem dos lugares a que foram atribuidos e redefinem o
significado deles.

Portanto, o risco é o da irrup¢do dos iguais, no quadro desigual da educacéo.
Eles séo iguais como pensadores, independentemente do maior ou menor conhecimento
que tenham em relagdo a um assunto formal de ensino. A irrupcdo do pensamento
sempre desacomoda os saberes estabelecidos e os obriga a gerar estratégias para
recompor o0 que havia (ou seja, devem normalizar, porque essa é sua funcdo
institucional).

Com base nisso, a questdo que se coloca € se é possivel sustentar a instituicdo
escolar como um espaco de liberdade, igualdade e emancipacdo. Pode-se realmente
articular esses trés termos e assumi-los como objetivos de toda educacdo? Ou seja, em
uma organizacdo preparada para a transmissdo da cultura estabelecida, € possivel fazer
outra coisa além da repeticdo do que existe e a conformacao das subjetividades sujeitas
a essa ordem? Ou, em outras palavras, a normalidade de uma estrutura de repeticao,
como a escolar, pode albergar, como uma de suas possibilidades, a alteracdo de sua
prépria normalidade?

Certamente, uma maneira de abordar esta questdo, tendo como referéncia o
titulo da mesa, poderia nos levar a revisar as pedagogias libertarias, por exemplo, das
propostas da Nova Escola as teorias da des-escolarizacdo, uma vez que, para elas, todas
as instituicdes pedagogicas como as conhecidas, pelo simples fato de assim o serem,
tornariam impossivel uma articulacdo virtuosa dos trés termos a que nos referimos
(liberdade, igualdade e emancipacao).

Mas, como eu disse, ndo vou explorar esse caminho, mas oferecer algumas
sugestdes para pensar o problema, mantendo a possibilidade de alguma forma de

escolarizagdo, ou de regulacdo minima da préatica educativa.
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Primeira sugestao

As possibilidades de liberdade e criatividade estdo associadas a existéncia de
pelo menos uma restri¢do. Isso ndo é novo, é claro, pois qualquer disciplina ou arte que
organiza seu campo o faz com determinadas restrigcdes ou delimitacOes. Essa restricao
do possivel também é usual para explicar a conformacdo do aparelho psiquico, na
ordem individual, e a constituicdo das comunidades, na ordem social etc. A psicanalise
e o direito, ou a filosofia politica, ddo amplos argumentos a esse respeito.

A rigidez extrema assim como a auséncia de regras seriam inimigos da liberdade
ou da criatividade e, portanto, impediriam a realizacdo de uma educacdo emancipatoria.
A questdo seria entdo: como procurar regras boas que nos permitam jogar um bom jogo,
em que o0s participantes possam maximizar sua poténcia? E, em qualquer caso, quais
seriam essas regras?*

A existéncia de alguns condicionamentos que permitem o desenvolvimento
criativo permite destacar outra circunstancia muito importante: no jogo, sdo todos
iguais, como participantes do jogo. Em situacOes de sala de aula, é no dialogo que os
argumentos sdo intercambiados; é na interlocucdo tanto entre os participantes quanto
entre 0os textos ou os diferentes recursos colocados em jogo. No intercambio
argumentativo, ndo existem hierarquias que prevalecem, uma vez que o objetivo é
jogar, isto é, pensar juntos. Cada um contribuirda com o seu do seu préprio lugar, mas o
objetivo é o cruzamento do pensar conjunto.

Pareceria que isso é 0 maximo que uma instituicdo educacional poderia suportar,
permitindo alguma liberdade dentro de uma estrutura de ordenamento. Mas ndo € uma
coisa pequena. Liberar um texto, por exemplo, para o jogo livre de sua interpelagédo
coletiva implica o risco do novo, o risco do pensamento.

Os saberes colocados em jogo ndo estdo disponiveis para outra coisa além de
pensar 0 mesmo saber e construir caminhos singulares de aprendizagem. E, deslocada
assim, a utilidade imediata para 0 mundo do trabalho ou para a vida do cidaddo —
condicdo, supostamente, de toda aprendizagem. A funcdo educativa ndo seria
subordinada de forma pragmatica as exigéncias do mundo externo. Ela deveria permitir-

nos pensar o sentido desse mundo para que cada um pudesse decidir a melhor maneira

L A criacdo de regras ou restricdes que reforcam a criatividade tem uma referéncia fundamental no
coletivo Oulipo (“Ouvroir de littérature potentielle”), cujos membros, liderados pelo escritor Raymond
Queneau e 0 matematico Frangois Le Lionnais, foram especialistas em diversos campos de arte e ciéncia
que tinham, como teoria e pratica, definir as condi¢fes que permitiam o maximo desenrolar criativo,
baseando-se em certas restricdes na escrita.
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de viver esse mundo. Os saberes e a aprendizagem sdo entdo conformados como um fim
em si, e ndo como um mero meio para outra coisa. Certamente, o pensar precisa de um
campo de saberes e praticas que permitam que ele se desenvolva.

H& algo que a instituicdo nunca pode prever, que € o caminho pessoal de
aprendizagem que sera percorrido. Nem mesmo pode prever o tipo de encontro que
ocorrera, porque cada encontro retine elementos diferentes de forma original.

Estou interessado, entdo, em analisar o que poderia ser 0 minimo necessario de
regulacdo para que um coletivo, como o educativo, pudesse funcionar. Qual seria esse

minimo de restricGes que permitiriam o encontro educativo?

Segunda sugestao

Vou afirmar, como uma mera hipétese, que o que deveria funcionar como um
minimo regulador seria a existéncia de um ponto comum entre os participantes. Algo
que, se ndo é reconhecido como comum, ndo funciona como o eixo de um encontro
educativo. Se 0 comum nao é algo que é assumido como préprio, ou seja, algo do qual
se é protagonista, sera simplesmente um exemplo das classicas imposi¢Ges da educacao
tradicional. Obviamente, 0 comum ndo €é ensinar o mesmo a todos. E outra coisa que

estou pensando.

Terceira sugestao

A instalacio deste comum pode ser o efeito de uma deciséo unilateral ou de um
acordo, mas o importante é que adquira a dimenséo de um for¢camento.

No inicio desta exposi¢do, associamos a ideia de que algo aconteca com o
pensamento. Que aquilo que irrompe como uma novidade criativa é pensar, uma vez
que altera o que existe (os saberes e as praticas dominantes) de modo a interpelé-los,
permitindo sua reconfiguracédo e sua reapropriacao.

Pensar entdo supde algum tipo de forcamento, a medida que a cadeia do
previsivel ¢é alterada. A previsibilidade do dizer e do agir ¢ alterada. Deleuze ou Badiou,
de diferentes perspectivas, apoiam esta ideia.

O comum € a possibilidade de um encontro livre (de pessoas, experiéncias,
saberes). A escola, como base do seu funcionamento, deveria permitir e promover esses
encontros. A coisa comum, entdo, seria a instancia minima de possibilidade de um

encontro livre. Ou seja, de um agir compartilhado em que pensamos juntos. Cada um é
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livre para contribuir com seu ponto de vista. O comum inicial apresentado (por
exemplo, a leitura de um livro) é o pretexto para construir um pensamento comum.

Colocar algo a circular (um livro, como dissemos) no espaco compartilhado ¢
propor um possivel comum, algo que ligue os participantes (professores e alunos) e o0s
saberes estabelecidos. Esse comum é reconstruido pelos participantes e transformado
em algo diferente do que era inicialmente, adquirindo um novo sentido. E o efeito da
liberdade de apropria-lo.

H& liberdade na escolha do proprio caminho de aprendizagem, como dissemos,
ja que a cada passo se abrem milhares de trilhas.

A escola poderia entdo ser repensada como espaco e tempo livres para (e ndo
apenas de). Oferece um espaco para uso livre (de textos, experiéncias etc.) e, por sua
vez, livre de condicionamentos (e utilidades) do mundo da producgédo e do trabalho.
Portanto, esse espaco livre € desinteressado, pois ndo é conduzido por interesses para 0s
quais o estudo seria um simples meio. Aprende-se por aprender, e ndo para entrar o
mais cedo possivel no mundo do trabalho.

A titulo de sintese final, lembremo-nos que, no inicio de seu livro O mestre
ignorante, Ranciére menciona um evento que age como um verdadeiro ato fundador de
uma pedagogia emancipatoria: 0 momento em que o mestre Joseph Jacotot coloca, sem
intencdo, um elemento em comum onde nada em comum havia. Vocés certamente vao
se lembrar a historia desse singular personagem da pedagogia que, no inicio do século
XIX, viveu uma experiéncia filosofico-pedagdgica que mudou sua vida. Essa historia
fascinou Ranciére, que a colocou no centro de suas proprias reflexdes. Como vocés
sabem, vérias circunstancias levaram Jacotot a ter de ensinar um grupo de alunos que
ndo conheciam sua lingua, e ele, a deles. Essa impossibilidade de comunicagcdo minima
levou a um movimento desesperado por parte do mestre, que sugeriu, por meio de um
intérprete, a leitura de um livro de edigdo bilingue, de publicacdo recente. Tudo o que
aconteceu depois (a maneira pela qual os alunos aprenderam a lingua francesa e como
isso abalou sua propria concepcdo do ensino) é a chave da reflexao do livro O mestre
ignorante, suficientemente conhecido por todos, que perturba o senso habitual de
compreensdo do ensino e da aprendizagem.

O que quero destacar dessa experiéncia, no entanto, € a conjuncao de varios
elementos. Primeiro, a incomunicagdo inicial; segundo, o acaso de uma decisdo
arbitréaria (a leitura do Telémaco de Fénelon); terceiro, as consequéncias inesperadas e

criativas (a decis@o de aprender dos alunos e a aprendizagem como auto-aprendizagem);
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quarto, a meta-reflexdo do que aconteceu (pode-se aprender sem um mestre explicador);
quinto, a consequéncia universalizvel: se aconteceu uma vez pode ocorrer outras
vezes; sexta: a decisdo politico-pedagdgica: devemos fazer com que isso aconteca
novamente.

O que aconteceu foi que houve um encontro, isto €, uma combinacao particular
de elementos, em principio, heterogéneos, que encontraram um sentido de um elemento
em comum, ao qual todos puderam aceder igualitariamente. Mas ndo sé isso. A coisa
comum ndo € o livro, em sentido estrito. O comum € a construcdo coletiva na qual os
diferentes protagonistas participaram de maneira igualitaria. No comum, cada um
coopera com o seu. Portanto, 0 comum é uma multiplicidade.

Se formos consistentes com o que foi dito até agora, a escola poderia expressar o
lugar igualitario em que todos confluam com o Unico pretexto de interpelar e de
apropriar-se do saber. Como dissemos, haveria uma preocupacdo do saber para com o
proprio saber, e ndo para com o que poderia render para a vida produtiva ou para o
mercado de trabalho. Os tempos do pensamento sdo outros em relacdo aqueles da
circulacio das mercadorias, da otimizagdo de lucros e da reducdo de despesas. E um
tempo livre.

Gostaria de fechar esta exposicao trazendo a mesa um paragrafo do preféacio
para a edicdo brasileira de O mestre ignorante, que Ranciere escreveu explicitamente
para a traducdo em portugués. Eu acredito que as tensGes acima mencionadas estdo
claramente refletidas nesse paragrafo.

O que é importante enfatizar é a figura da dissonancia com a qual Ranciere
caracteriza a experiéncia e o pensamento de Jacotot, contra a harmonia das institui¢coes
oficiais. Esse ruido que altera a boa ordem do estabelecido e que ndo se sabe bem como

administrar.

A histdria da pedagogia decerto conhece suas extravagancias. E, estas, por
tanto quanto se devem a propria estranheza da relacdo pedagogica, foram
frequentemente mais instrutivas do que as proposi¢cdes mais racionais. No
entanto, no caso de Joseph Jacotot, o que estd em jogo é bem mais do que
apenas um artigo, entre tantos, no grande museu de curiosidades
pedagdgicas. Pois trata-se, aqui, de uma voz solitaria que, em um momento
vital da constituicdo dos ideais, das praticas e das instituigdes que ainda
governam nosso presente, ergueu-se como uma dissonancia inaudita, como
uma dessas dissonancias a partir das quais ndo se pode mais construir
qualquer harmonia da instituicdo pedagdgica e que, portanto, € preciso
esquecer, para poder continuar a edificar escolas, programas e pedagogias,
mas, também, como uma dessas dissonancias que, em certos momentos,
talvez seja preciso escutar ainda, para que o ato de ensinar jamais perca
inteiramente a consciéncia dos paradoxos que lhe fornecem sentido.
(RANCIERE, 2002, p. 9).
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Acho que nos colocamos nesse paradoxo sempre que queremos pensar filosofica
e livremente o sentido e as possibilidades de uma educacdo emancipatéria e, a0 mesmo
tempo, em que devemos nos colocar em um espaco controlado de uma instituicdo que
regula esse sentido e essas possibilidades. Essa ¢ a dificuldade, mas €, ao mesmo tempo,
o desafio que nos mantém alertas para continuarmos aspirando, junto a educagdo, a uma

sociedade livre e igualitaria.
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PRATICAS PEDAGOGICAS ALTERNATIVAS? UM ESBOCO
CRITICO?

JULIO GROPPA AQUINO
Universidade de Séo Paulo

No inicio de abril de 2017, o video da cancéo intitulada Dontt stay in school,?
postado dois anos antes no canal de compartilhamento YouTube, contava com mais de
15 milhdes de visualizagbes e mais de 64 mil comentarios oriundos de todas as partes
do planeta. Ali, em pouco mais de trés minutos, o rapper inglés David Brown expde sua
critica a instituicdo escolar, conclamando as pessoas a dela desertarem sem pestanejar.

Narrado/entoado em primeira pessoa, 0 texto é emblematico de um tipo de

acusacao recorrente a acdo escolar. Conhecamo-lo brevemente:

N&o me ensinaram a arrumar emprego / Mas me lembro de dissecar um sapo.
/ N&o me ensinaram a pagar imposto / Mas sei um monte sobre os classicos
do Shakespeare. / Nunca me ensinaram a votar / Dedicaram esse tempo para
falar de isdtopos. / Ndo me ensinaram a cuidar da minha salude / Mas a
mitocOndria é a usina da célula. / Nunca tive aula de atualidades / Em vez
disso estudei o Velho Oeste americano. / Nunca me ensinaram quais leis
existem. / Nunca me ensinaram quais leis existem. / Vou repetir: ndo me
ensinaram as leis do pais em que eu vivo (tradugdo nossa).

A toada denunciativa segue opondo Henrique VIII e suas esposas ao
aconselhamento financeiro, o espectro da luz aos direitos humanos, a letra cursiva a
paternidade, o sistema solar ao politico etc. No rol das expectativas escolares nutridas
pelo artista, tratar-se-ia ndo apenas da exigéncia de conexdo imediata com as urgéncias
do presente, mas de uma antecipacdo profilatica a elas. Ao se centrar em uma série de
habilidades supostamente instrumentadoras da cidadania futura dos alunos, sé assim a
acdo escolar encontraria uma serventia social. Na esteira de tal gana utilitarista, o
rapper € compelido a denunciar: “Mas ndo engulo isso / Vou dizer pra todo mundo que
jogaram fora minha infancia / Vou mostrar em todo canto como me educaram / E vou
insistir nessas coisas sem sentido / #N&oFiqueNaEscola” (traducgdo nossa).

O teor revisionista do texto/cancdo opera a moda de um ajuste de contas com
uma pratica, em tese, ndo apenas obsoleta e com resultados formativos pifios, mas,

sobretudo, responsavel por desmandos e maleficios sociais multiplos, os quais deveriam

2 Versdo adaptada do texto Defender a escola das pedagogias contemporaneas, publicado em ETD-
Educacdo Teméatica Digital, Campinas, v. 19, n. 4, p. 669-690, out./dez. 2017.
3 Disponivel em: <https://www.youtube.com/watch?v=8xe6nLVXECO0>. Acesso em: 31 mar. 2017.
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ser combatidos frontalmente. Omissdo, negligéncia, engodo e, por fim, a Unica reacdo
possivel a tal série de contrassensos: o rompimento em definitivo do pacto com uma
instituicdo outrora tida como um bem social indispensavel.

Se a critica do artista, por um lado, ndo traz em seu bojo nenhum ineditismo —
por exemplo, a censura ao modelo escolar formal € uma constante na defesa de préaticas
ndo convencionais como o homeschooling* e, mais radicalmente, o hackschooling® e o
uncollege® —, por outro, ela parece vir embebida em uma pauta que vem ganhando cada
Vez mais espaco no imaginario social acerca das vicissitudes da educagdo escolar nas
Gltimas décadas; pauta entabulada pela opinido publica e, ndo raras vezes, pelos
proprios protagonistas educacionais, incluindo o segmento teorico, os quais amiude
veem-se irmanados na desqualificacdo de uma dita educacdo tradicional — o que, no
caso brasileiro, vem se desenrolando ha quase um século, recorde-se, desde o advento
das ideias escolanovistas.

Assim, o combate ao tradicionalismo pedagdgico finda por se configurar como
uma contenda antiga, mas sempre up-to-date, convertendo a insignia ndo tradicional em
uma espécie de salvo-conduto tanto tedrico quanto empirico, sempre a titulo de uma
tomada redentora definitiva dos afazeres escolares. Dai o objetivo geral do presente
texto: promover uma imersdo analitica na discursividade a cargo das praticas
pedagogicas ditas alternativas, a partir da obra Em defesa da escola de Jan Masschelein
e Maarten Simons (2013), ndo sem antes revisitar um arco argumentativo acerca do
trabalho critico proposto por Michel Foucault, ao qual a referida obra bem como as
discussoes, aqui, se alinham.

Quanto a seu objetivo especifico, o texto opera uma aproximacdo descritiva de
alguns enunciados em circulacdo na contemporaneidade pedagogico-escolar, por meio
da anélise da obra filmica Quando sinto que j& sei, documentario brasileiro de 2014
constituido por depoimentos de alunos, educadores e idealizadores de experiéncias
escolares ditas alternativas. A titulo de esconjuro de determinados expedientes
pedagdgicos tidos como tradicionalistas, o filme centra-se na proposicdo de estratégias
supostamente inovadoras de aprendizagem, de vinculagdo entre seus protagonistas e
destes com a ambiéncia escolar, apontando para uma acentuada transfiguracdo da

normatividade tipica das praticas pedagdgico-escolares. Como contraponto ao ideario

4 Disponivel em: <http:// http://www.homeschool.com>. Acesso em: 03 abr. 2017.
5 Disponivel em: <http://about.me/loganlaplante>. Acesso em: 03 abr. 2017.
% Disponivel em: <http://www.uncollege.org/>. Acesso em: 03 abr. 2017.
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subjacente ao filme e a par de um ceticismo vitalista, o texto propde, em suas
consideracOes finais, uma educacdo pelo arquivo, com vistas a um desblogqueio das

forcas instituintes do éthos escolar e, sobretudo, da palavra docente.

A marca foucaultiana de Em defesa da escola

Embora Foucault ndo tenha se dedicado a abordar especificamente a questéo
educacional, esta pode ser anexada, sem prejuizo de nenhuma ordem, as teorizacdes que
elaborou acerca da racionalidade moderna, da qual as instituicbes que estruturam o
modo de vida moderno seriam igualmente tributarias, incluindo a escola. Tal foi o
leitmotiv de sua producdo no inicio dos anos 1970 que culminou com a publica¢do, em
1975, de Vigiar e punir (FOUCAULT, 1987), cujas formulagdes ndo tardaram a criar
uma série de controvérsias entre os tedricos da educagdo, tornando-se uma espécie de
manual da discordia pedagogica e levando os mais afoitos ou, no limite, puristas a
reconhecerem em Foucault uma espécie de rival da educacdo escolar ou, pior, um
entusiasta do laissez-faire intelectual e/ou politico (AQUINO, 2014). Bem ao contrario,
alias.

Assim é que, em sua aula inaugural no College de France, em 1970, Foucault

néo faz rodeios ao explicitar o papel, a seu ver, do ensino nas sociedades modernas:

O que é afinal um sistema de ensino sendo uma ritualizacdo da palavra; sendo
uma qualificacdo e uma fixacdo dos papéis para os sujeitos que falam; sendo
a constituicdo de um grupo doutrindrio ao menos difuso; sendo uma
distribuicdo e uma apropriacdo do discurso com seus poderes e seus saberes?
(FOUCAULT, 1996, p. 44).

Atento, naquele momento, as relagbes intrinsecas entre poder e saber que
designaram o giro unificador das diferentes préaticas sociais na Modernidade, a Foucault
(1996, p. 18) interessava compreender o “[...] modo como o saber € aplicado em uma
sociedade, como é valorizado, distribuido, repartido e de certo modo atribuido”. Disso
decorre que o ensino impde-se como ocasido de conformacdo ndo apenas do verdadeiro
e do falso, mas, sobretudo, do pensavel e do impensavel, resguardado o fato de que ele,
0 ensino, ndo seria apenas um lécus de producdo da verdade, mas, sobretudo, um dos
meios capitais de sua circulacdo, a qual se da intrinsecamente pela distribuicdo social de
narrativas tidas como indispensaveis, modelares etc. A escola, portanto, como suporte
privilegiado ndo apenas de disciplinamento dos corpos e mentes, mas de disseminacao

de determinados esquemas de veridiccao e, portanto, de governo de si e dos outros.
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Dai a necessaria prudéncia teorica quanto as inferéncias quase automaticas do
campo pedagodgico quando interceptado pela teorizacdo foucaultiana, as quais
costumam se reduzir a deteccdo de um lastro disciplinar-opressivo que os fazeres
escolares portariam desde os alvores da Modernidade. Em suma, o disparate de
transmutar a microfisica foucaultiana em uma tese explicativa geral do poder como
substancia unitaria e central — um universal, diria Foucault — capaz de explicar de
pronto toda e qualquer injuncdo social.

Se é bem plausivel atestar que, apds a suspeita sistematica propiciada pelo olhar
foucaultiano, a educacdo passa a consistir em um complexo empreendimento por meio
do qual as novas geracOes sdo — e continuardo sendo, ndo importa 0 qué — expostas aos
esquemas de veridiccdo em voga, é plausivel também supor que ndo ha em Foucault
qualquer admoestacdo, muito menos enaltecimento quanto a esta ou aquela maneira de
ensinar ou, em sentido lato, de educar. E isso por uma razdo simples: todo intento
pedagdgico estara fadado ndo a um desfecho triunfal, mas a um incontornavel fracasso,
ja que ele seré obrigatoriamente moderado pelas contracondutas facultadas pelos modos
de governo vigentes naquele intervalo histérico; contracondutas que “constituem um
dos dominios da governamentalidade que é a do governo de si mesmo, do direito dos
governados de limitar os excessos dos diversos modelos de governanga, de ordem
doméstica, politica, pedagdgica, espiritual, médica” (CANDIOTTO, 2010, p. 161).
Presume-se, assim, que o raio de acdo de toda investida pedagodgica sera condicionado
pela experiéncia arbitrada por seus protagonistas. Efeitos sempre incertos, portanto.

Nessas bases, faz-se necessario compreender a acao educacional no bojo de uma
experiéncia social portadora de, no minimo, uma multiplicidade de efeitos; experiéncia
eivada, decerto, de revezes, ambiguidades e paradoxos. E € exatamente nesse intervalo
de indeterminacdo que a perspectivacdo foucaultiana da experiéncia escolar atinge seu
mais alto grau de sofisticacdo analitica, ja que refrataria aos finalismos que rondam o
debate sobre o ensino tradicional versus ndo tradicional, pseudodebate, poder-se-ia
acrescentar, ja que toda a discursividade contemporanea parece se afiliar a segunda
modalidade. De outro modo, a mirada foucaultiana no campo educacional circunscreve-
se a perspectivacao dos usos e costumes de uma pratica em deslocamento constante.
Tratar-se-ia, entdo, de, no maximo, atentar para tais deslocamentos em seus detalhes e,
sobretudo, em sua engenhosidade produtiva, a qual se da pela diferenca que instaura nos

modos de veridiccdo e subjetivacdo vigentes ou, se se quiser, pelas respostas sempre
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imprevistas as inflexdes do proprio tempo. E o que, neste texto, se busca dimensionar,
conforme se vera a seguir.

Sem tal mirada, digamos, impressionista’ da acdo escolar, restaria apenas
resignarmo-nos a ajuizar a lida pedagdgica com pinceladas figurativas ou, se se quiser,
realistas, a reboque das quais se poderia operar a transposicdo de uma pratica limitada
ou politicamente fragil em outra mais aprimorada, mais conveniente, mais resolutiva ou,
mais simplesmente, mais util.

E apenas a partir dessa perspectiva do olhar que, a nosso ver, se pode apreciar
com justeza a iniciativa analitica oferecida por Masschelein e Simons (2013), a qual,
por meio de um afastamento radical dos canones contemporaneos em torno da lida
pedagdgica, advoga em favor de uma forma de conceber e operar o ambito escolar nos

moldes da skolé grega. Isto é,

[..] como a materializacdo e espacializagdo concreta do tempo que,
literalmente, separa e retira os alunos para fora da (desigual) ordem social e
econdmica (a ordem da familia, mas também a ordem da sociedade como um
todo) e para dentro do luxo de um tempo igualitario. [...] E precisamente o
modelo escolar que permite que os jovens se desconectem do tempo ocupado
da familia ou da oikos (a oiko-nomia) e da cidade/estado ou polis (poli-tica).
(MASSCHELEIN; SIMONS, 2013, p. 29).

Como se pode observar de pronto, a escola ali apregoada em nada se assemelha
aquela aventada pela imensa maioria dos tedricos educacionais contemporaneos, uma
vez que o pensamento dos autores belgas persegue um norte distinto: a desocupacao do
tempo dos estudantes ou, em outros termos, a producdo de um tempo ndo produtivo;
sem que isso se confunda com as atividades autogestionarias a la Summerhill etc. Longe
disso. Tampouco a ideia de sociedade ali disposta se aproxima de tal diapasdo. Em
defesa da escola vislumbra “[...] uma sociedade que prové tempo e espago para renovar
a si mesma, oferecendo-se, assim, em toda a sua vulnerabilidade” (MASSCHELEIN;
SIMONS, 2013, p. 11). E precisamente de um amor mundi, no rastro de Hannah Arendt
(1992), que falam os autores.

O estudo em tela consiste em um esforco de desmistificacdo da retérica ativista
que, da pedagogia mais tecnocratica até a mais libertaria, parece ter tomado conta do
debate educacional. De quebra, o livro logra manter as ciéncias de educacdo, amiude

adversarias da prépria pedagogia, a uma distancia segura, proporcionando um recuo

7 A analogia com o Impressionismo, aqui empregada, atém-se as caracteristicas gerais daquele
movimento artistico, descritas pelo Dicionério de Portugués licenciado para Oxford University Press:
efeitos fugazes de luz e movimento, despreocupagdo com contornos, aversdo aos tons sombrios, uso de
angulos de observagdo e enquadramentos originais, tudo envolto numa aura de alegria de viver.
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estratégico no que se refere a uma énfase propriamente pedagogica da acdo docente:
“[...] o professor ndo é um tipo histérico, sociolégico ou psicolégico, mas sim uma
figura pedagbgica que habita a escola” (MASSCHELEIN; SIMONS, 2013, p. 131,
grifos dos autores).

A obra, como se sabe, é dividida em cinco partes. Um dos capitulos que aqui
destacamos é devotado ao conjunto de forgcas obstinadas em domesticar o “caréater
democratico, publico e renovador” (MASSCHELEIN; SIMONS, 2013, p. 105) que a
escola portaria desde suas origens gregas. Dai a hipdtese cogitada pelos autores de que,
devido ao primado da igualdade que ela teria perseguido desde sempre, a longa histéria
da escola descreveria uma sucessdo nao de progressos, mas de tentativas constantes de
repressdo e, no limite, de neutralizacdo. N&o se trata, aqui, de subscrever tal hipdtese
dos autores belgas — temeréria, decerto, j& que de impossivel sustentacdo
historiogréafica, além de controversa, ja que baseada em uma suposta essencialidade da
forma escolar em risco ou mesmo perdida.

No referido capitulo, Masschelein e Simons destacam, ainda, seis grandes nichos
argumentativos, os quais seriam compartilhados tanto por progressistas quanto por
conservadores com o intuito de domar o carater democratizante dos fazeres escolares;
argumentos cuja l6gica justifica-se, paradoxalmente, em nome de um suposto avanco do
campo pedagdgico-escolar. Mais precisamente, seriam taticas empregadas para
desescolarizar a escola a partir de seu exterior (€ o caso das trés primeiras) ou de seu
préprio interior (as trés restantes). A saber:

1) A politizacdo refere-se ao argumento de que a escola caberia remediar uma
série de entraves sociais, ocasionando a atenua¢do ou mesmo o abandono de sua
especificidade funcional. Trata-se do sonho politico de gestar uma sociedade melhor,
acarretando uma divida para as novas geragdes.

2) A pedagogizacdo, por sua vez, descreve a pressao exercida sobre os agentes
escolares no sentido de assumir responsabilidades anédlogas as parentais. Novamente,
trata-se da ofuscacdo da especificidade escolar em favor, agora, do modelo de atuacao
familiar.

3) O terceiro processo de domesticacdo da poténcia escolar descreve a
sobreposicdo da naturalizacdo ao primado da igualdade escolar, mediante a alegagéo da
existéncia de diferencas naturais e/ou culturais, relativas a inteligéncia ou as
(in)capacidades, entre os alunos, empregadas como justificativas para a inequidade dos

seus desempenhos.
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4) Tomando a nocdo de técnica escolar como o conjunto de aparatos,
ferramentas e métodos empregados para se obter éxito na interlocucdo com o0s
estudantes, os autores belgas designam a tecnologizacdo como a “[...] busca por
critérios e garantias técnicos onde o objetivo se torna a otimizacdo do desempenho
técnico” (MASSCHELEIN; SIMONS, 2013, p. 122).

5) A quinta forca divisora da poténcia escolar remete a psicologizacdo do
trabalho pedagogico, quando este se vé contingenciado a uma atencdo de natureza
psicoldgica ou, no limite, terapéutica. Isto é, quando a atividade docente se vé ameacada
por um esforgo em prol do bem-estar emocional dos alunos.

6) Ainda, Em defesa da escola apresenta outro processo tido como responsavel
pela desqualificacdo do ensino: a popularizacdo. Ela traduz-se em termos da associacao
do trabalho docente a expectativa de entretenimento dos estudantes, com vistas a
angariar sua atencdo e evitar seu tédio.

Como se V&, o roteiro oferecido por Masschelein e Simons opera uma espécie de
diagrama descritivo dos jogos de veridiccdo em circulacdo no quadrante escolar atual,
consistindo em um ferramental analitico engenhoso para a dissecacdo de alguns

processos conexos as pedagogias contemporaneas — foco tematico do presente artigo.

A colonizagéo da experiéncia escolar

Partindo do quadro geral de ideias de Em defesa da escola, elegemos a obra
filmica Quando sinto que ja sei,® documentario brasileiro de 2014 dirigido por Antonio
Sagrado Lovato, Raul Perez e Anderson Lima, como material empirico das discuss@es.
A titulo de esconjuro de determinados expedientes pedagdgicos tidos como
tradicionalistas, seu roteiro visa dar a conhecer depoimentos e situacdes de ensino
envolvendo educadores, alunos e outras figuras ligadas mediata ou imediatamente ao
universo escolar brasileiro em suas versdes ditas alternativas.

A eleicdo de tal documentario repousa no fato de que se, por um lado, estamos
diante de uma iniciativa pioneira, ja que leva ao circuito comercial cinematografico um
tipo de discussdo relativamente incomum, por outro, ela finda por funcionar,
paradoxalmente, como caixa de ressonancia de um olhar ja presente no grande publico.

Ademais, o filme, além de informar acerca de supostas mudancas do mundo

8 Disponivel em: <https://www.youtube.com/watch?v=HX6P6P3x1Qg>. Acesso em: 31 mar. 2017.
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educacional, toma para si a tarefa de ensinar o publico a valorar aquilo que esta sendo
ali retratado. Donde sua misséo edificante.

Convém relembrar, no entanto, que o Quando sinto que ja sei consiste em uma
adaptacdo ou continuidade, para o contexto brasileiro, de outra iniciativa semelhante
levada a cabo na Argentina, em 2012: La educacién prohibida.’ Embora difiram quanto
as modalidades narrativas escolhidas — o filme argentino entremeia depoimentos de
educadores com um enredo ficcional, ao passo que o brasileiro assume mais
explicitamente a forma documentério; logo, mais carregada de um ensejo de veracidade
jornalistica —, ambos se propdem a dar a ver um conjunto de experiéncias de
aprendizagem ndo convencionais. No caso do filme argentino, séo 41 instituicbes em
sete diferentes paises do mundo hispanico (Argentina, Chile, Colémbia, Equador,
Espanha, Peru e Uruguai); na versdo brasileira, trata-se de dez delas. Mas esta ultima
extrapola a anterior em ao menos um aspecto: 487 coprodutores participaram do filme
brasileiro — 1é-se em sua tela de abertura.?

Em ambos os casos, a tonica discursiva € uma so: a cruzada contra a escola
tradicional versus a defesa, em unissono, dos beneficios de uma educacdo mais aberta,
mais inovadora, mais genuina, mais responsavel, mais engajadora dos alunos etc. Ou
seja, demonizacao da forma escolar convencional, de um lado, e santificacdo de projetos
baseados na triade autonomia/liberdade/afetividade, de outro. A tomar pelo depoimento
inicial de um educador e idealizador de uma ONG — 0 personagem mais recorrente no
filme, alids —, vé-se logo em quais bases argumentativas o roteiro de Quando sinto que
ja sei se apoia:

Primeiro dia de aula em Ouro Preto, eu fui levar minha filha, aos sete anos,
na escola. E teve a aula inaugural, e a diretora fez o discurso inaugural assim:
“Bem-vindos, abre aspas, as criangas s40 como uma pagina em branco, onde
devemos escrever um belo livro, fecha aspas”. Eu falei: “Meu deus, deixe eu
ir embora. Onde é que é a porta de saida?”. Se uma diretora de escola
considera uma crianca de sete anos como uma pagina em branco, ela ndo
entende nada de menino, né?

Outro depoente, cientista renomado e idealizador de um instituto internacional
sediado no Nordeste brasileiro, opera uma analogia mercadologica para avalizar sua

critica a escola tradicional: “O sistema educacional dominante no mundo vende um

® Disponivel em: <https://www.youtube.com/watch?v=gVSW652HrUg>. Acesso em: 31 mar. 2017.

10 Optamos por ndo citar os nomes dos depoentes (eles estdo disponiveis no filme original), mas apenas o
lugar institucional por eles ocupado, a titulo de preservagdo do carater de impessoalidade e, portanto,
indeterminacdo do discurso, este compreendido como algo que condiciona, atravessa e ultrapassa as
narrativas individuais.
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produto que o cliente ndo quer receber e ndo pergunta a opinido do cliente, se ele
gostou. E o cliente é a crianga”.

A desqualificacdo das préaticas pedagogicas convencionais e seus artifices, em
tese, obtusos da-se pela ativacdo de alguns lugares comuns como aqueles inventariados
por Masschelein e Simons (2013). A saber: a escola seria 1) alienada, isto é, sem
conexdo com a vida real; 2) corrupta e corruptora, a medida que reproduz as
desigualdades sociais; 3) desmotivadora, devido ao tédio que gera entre os estudantes;
4) ineficaz, uma vez que ndo gera resultados positivos concretos; e, por fim, 5)
anacroénica, tendo em vista a necessidade de reformas de diferentes ordens. Soma-se a
iSS0 sua auséncia de legitimidade em diferentes &mbitos, segundo um dos depoentes
mais ilustres do filme, idealizador/colaborador estrangeiro de dois projetos em curso no
Brasil e responsavel por uma experiéncia analoga em seu pais de origem, a qual inspira

0S projetos nacionais.

Quando se diz que a escola ndo mudou é porque ela deixou de fazer sentido
enquanto construcdo social que sobrevive e que provoca milhdes de
analfabetos, né, e que provoca muita infelicidade e muito desperdicio de
gente. Essa escola ndo mudou por uma razdo: é que ela hoje ndo tem
qualquer suporte nem de bom-senso, quanto mais de ciéncia.

Entusiasta das novidades proporcionadas por algumas experiéncias desafiadoras
da praxe pedagogica, o roteiro filmico postula um primeiro eixo de transformacoes: a
abolicdo do aspecto carcerario das salas de aula, fazendo com que elas sejam
substituidas por espacos de aprendizagem, ganhando nova fisionomia e novo escopo,
além de se generalizem por toda a instituicdo, convertendo esta em uma comunidade de
aprendizagem. Uma diretora assim sumariza o ideario ai em jogo: “Uma escola sem
paredes, sem turmas, sem classes e sem aulas”. Uma antiescola, a primeira vista; uma
metaescola, a segunda, logo se descaobre.

O formato espacial tradicional que antes abrigava rincdes ndo pedagdgicos passa

agora a ser subsumido a uma investida unificadora do espago escolar com um todo.

Era uma escola exatamente igual a todas as outras escolas da rede, né, enfim,
era uma escola cheia de grade. Era uma escola toda cinza. E a gente foi meio
que acabando com essas coisas. Eu me lembro do dia que eu tirei a grade, eu
fiqguei com muito medo, porque eu ndo passei pelo Conselho de Escola. Eu
simplesmente, quer dizer, eu ia no recreio e eu via aquelas criangas
penduradas na grade, se balangando pra la e pra ca. Tinha um sinal que era
um sinal de fabrica, horroroso. Entdo, eu fui tirando tudo. Dai, quando eu
tirei a grade, eu fui pro recreio, e uma menina disse pra mim assim:
“Diretora, ainda bem que a senhora tirou a grade porque a gente nao ¢ louco
nem bandido pra ficar preso”. (Diretora de escola publica).
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A depoente regozija-se com o fato de ter banido, por conta prépria, as marcas de
uma instituicdo meramente disciplinar, com parentescos visiveis com a fabrica, o
hospicio e a prisdo. Nada mais inspirado na batuta foucaultiana, seriamos levados a crer.

Mas ndo.

Pelo menos eu, quando estava nas outras escolas, me sentia muito presa,
dentro de uma sala de aula. E aqui ndo. Aqui vocé pode vir aqui [na parte
externa, gramada], sentar aqui, fazer uma ligdo do livro ou até mesmo com
um colega. Ai da aquele arzinho de liberdade. Vocé ndo fica se sentindo
preso. (Aluna).

Destaca-se, aqui, a apreensao ambigua da pequena depoente. Para ela, a direito
conquistado de ir e vir proporciona uma impressao de liberdade, mero negativo da
sensacdo de aprisionamento. Assim, caberia indagar: Seria a supressdo das grades
fisicas, do curriculo, da seriacdo e das salas de aula como espacos isolados, uma
continuacdo do encastelamento escolar, agora por outros meios? E o que se pode
deduzir, a sequir.

O primado do estudante ndo mais cativo dos limites fisicos da instituicdo
mostra-se invariante. A ele soma-se outra for¢a motriz dos depoimentos: a mudanca das
atitudes do alunado, para além, inclusive, do territorio escolar, a irradiar socialmente os
ensinamentos adquiridos. Uma das coordenadoras pedagdgicas entrevistadas assim

resume as competéncias ai cultivadas:

Se ele aprende a compartilhar o material que ele recebe, se ele aprende a
ouvir o outro atentamente, a olhar o outro com outro olhar, aprender a
dividir, a formar grupos, né, a falar, a ter voz e vez. A partir do momento que
esses alunos levam consigo pras suas comunidades, pras suas casas €sse
aprendizado, eu acredito que tem mudanga.

Uma das primeiras sequéncias ndo depoimentais da pelicula acompanha uma
atividade exercida por um jovem professor e suas poucas alunas reunidos em volta de
uma mesa. Apenas o primeiro carrega um lapis, uma folha de papel e uma pasta. Ali ndo
hé carteiras, lousa, cadernos, livros ou qualquer outra marca daquilo que é comumente
reputado como a velha escola disciplinar. Em tal encontro sobressaem duas tépicas. A
primeira: o professor desfia brevemente a tese de que determinados alimentos, a seu ver,
enfraqueceriam o corpo. Uma das alunas apressa-se: “Coca-Cola vai roendo [...] e,
sabia, X? [prenome do professor], tudo pode se tornar um vicio. [...] Que nem,
consumismo € uma droga, sabia?”. A segunda: dado que o consumo de chocolate é

vetado pelas regras em vigor, as alunas informam o professor quanto a um consenso

36



operado entre elas sobre a ingestdo da guloseima de modo coletivo (dividida igualmente
entre todas) em determinada atividade.

Uma e outra situacdes revelam-se permeadas por conclamacges atitudinais, a
ponto de a aluna, no primeiro caso, postar-se como aquela que ensina o professor.
Ambas as passagens, no entanto, parecem ecoar o acento ainda proibitivo presente nos
afazeres pedagdgicos alternativos, associado agora a uma evocacao biopolitica (a
alimentacdo saudavel, a titulo de evitacdo de uma escola de obesos). A diferenca é que
0 olhar piramidal desaparece, assumindo a forma de uma horizontalidade
autogovernante. Soma-se a isso outro acento, agora de tipo participativo, o qual
descreve um realinhamento dos vinculos tanto entre professor e alunas quanto entre elas
proprias.

Uma decisdo obtida por consenso, e sem a intromissdo do professor, foi
estabelecida por elas, contrariando a regra proibitiva do consumo de chocolate; esta,
alias, ja quebrada em uma circunstancia anterior. Se, por um lado, temos ai uma mostra,
em certa medida, de uma contraconduta — a emergéncia de um desvio da normatividade
em voga —, por outro lado, temos ai também a rendicdo explicita das alunas e do
professor ao ideario das competéncias. As alunas aprenderam livremente a remanejar a
regra em seu favor. Destarte, ja sdo pequenas cidadas esclarecidas, participativas,
autbnomas, colaborativas etc. Sdo habitantes de uma new age pedagdgica que terd a
escola como uma antessala de uma realidade imaginada em que impera o combate ao
autoritarismo presente na tomada de decisGes sem a discussao entre todos os participes.
Em suma, uma cidadela-Estado que, por meio de um faz de conta pedagdgico, na arguta
visdo de José Mario Pires Azanha (1987), mimetiza os mecanismos ordenadores da
democracia politica, sem, no entanto, ser capaz de alavancar uma contrapartida efetiva
no dominio extraescolar, por mais que seus artifices se esforcem em acreditar no
contrario.

Outra passagem do filme é uma mostra literal dessa atmosfera em que a palavra
de ordem €, para um dos entrevistados, brincar de aprender. Cinco alunos de uma
escola publica apresentam-se & cdmera declinando seus nomes e postos na comunidade
escolar, esta a reproduzir o modelo de organizacgéo (o legislativo e o executivo, leia-se)
de uma tal prefeitura escolar. Todos os representantes, claro esta, foram devidamente

eleitos pelos pares.

Meu nome é x. Eu sou vereadora e assessora da cultura e do esporte.
Meu nome é Xx. Sou representante de sala da oitava [série], vereadora e
secretaria da cultura e do esporte.
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Eu tenho a funcdo de melhorar o saldo [sala de aula], como da comisséo,
como secretario também.

Meu nome é x. Eu sou prefeita da escola, e eu tenho 13 anos.

Meu nome é x. Eu tenho 13 anos. Eu sou o qué? [pergunta a colega prefeita,
ao lado, ao que esta responde: “Nada. Vocé é da Comissao™.].

De acordo com o diretor da escola em tela, a iniciativa intitulada republica de
alunos tem como objetivo estreitar os lagos entre os discentes e destes com o corpo
docente, além de, mais especificamente, cultivar a competéncia trabalho em equipe. A
experiéncia desenrola-se ndo sem uma boa dose de conflitos e contradigdes, 0s quais
sdo bem-vindos, segundo o diretor, quando se trata do duplo registro ali visado: a
edificacdo tanto de um local democrético quanto de futuros cidaddos democraticos, ou
seja, aqueles que “pensam mais nos outros do que em nds mesmos”, segundo a
secretaria e a assessora da cultura e do esporte. Arrematando a discussdo, 0
idealizador/colaborador estrangeiro afirma: “A educacdo ndo se faz pra cidadania, ela se
faz na cidadania, no exercicio da liberdade responsével”.

Da aridez do gradeamento a viscosidade do assembleismo: eis o deslocamento
fundamental das transformacdes levadas a cabo pelas pedagogias contemporaneas, as
quais apontam para uma acentuada transfiguracdo da normatividade tipica das préaticas
pedagogico-escolares, doravante baseadas na convocagdo ininterrupta dos estudantes a
se responsabilizarem pelos rumos da lida cotidiana tanto no dominio escolar quanto fora
dele. Quanto as incumbéncias docentes, tal conjuntura implica uma decorréncia 6bvia,
explicitada por um pesquisador cultural entrevistado: “Entdo eu acho que o papel do
professor, ele t& muito mais ligado a um facilitador, pra que o aluno passe a receber esse
conhecimento, do que alguém que detenha um conhecimento determinado e que vai
passar pro aluno, né?”.

O perfil docente, amplamente renovado, resume-se a secundarizacdo de sua
intervencdo, sempre pontual e parcimoniosa, no cenario das trocas com os estudantes.
Ora um mentor, ora um tutor, ora ainda um mediador, o professor vé-se relegado, ndo
sem sua anuéncia, a condicdo de coadjuvante na cena pedagdgica, j& que ndo mais se
devota a ensinar — se o faz, é somente a pedidos —, mas a estimular o outro a gerir a
propria aprendizagem, recolhendo os efeitos positivos a posteriori. Tudo se resumira,
entdo, a estar ao lado dos alunos, ndo a sua frente. A docéncia como coaching, em
suma. Oucamos a manifestacdo de duas alunas mais jovens e de uma terceira mais

madura:

38



Se a gente tiver dlivida naquela licdo que a gente quer fazer, a gente levanta a
méo, o professor vem. Fala: “o que vocé precisa de ajuda?”. A gente fala: “A
gente precisa ajuda na interpretacdo de texto, que eu ndo consegui escrever
isso, ndo consigo entender aquilo, tal, tal, tal”. Ai, o professor vai la e ele
explica pra gente. Ele ndo vai. Pensa um pouco [aponta o dedo indicador para
a propria cabega, referindo-se ao gesto do professor e, presumidamente,
repetindo o que Ihe foi dito].

E aqui a gente faz pesquisas e trabalhos. Ai a gente vai pra um tutor e fala:
“Olha o que eu aprendi?”. E ai a gente aprende com o tutor também.

Antigamente era, tipo, o professor no quadro explicando pra gente a matéria.
Agora é, tipo assim, a gente que tem que ir, estudar, procurar, é, fazer e
acontecer, saber. Professor, tipo assim, ajuda numa coisa ou outra que nao ta
dando mesmo pra vocé aprender ali.

Em contrapartida, aos alunos cabera pesquisar, isto €, assumir seu protagonismo
estudantil, mas sempre a reboque da supervisdo a distancia do professor, este a sinalizar
caminhos, apontar um norte e avaliar globalmente a conduta discente como um fim, e
ndo mais como um meio. Agindo dessa maneira, ao que parece, 0 docente encontraria
pouca ou nenhuma resisténcia da parte do alunado, ja que este se conduziria a partir de
diretivas emanadas ndo mais de fora para dentro, mas o contrario.

A fim de legitimar expedientes pedagogicos portadores de uma resolutividade
invariavelmente Otima, Quando sinto que ja sei centra-se na defesa de uma “quebra
total de paradigmas”, segundo uma das diretoras de escola entrevistadas, no tocante a
aprendizagem, a vinculacdo entre seus protagonistas e destes com a ambiéncia escolar.
Nasce “um novo estudante”, agora de acordo com uma educadora da mesma escola da
referida diretora. Nasce também uma nova escola, de fato? Se sim, qual seu horizonte
ético-politico, precisamente?

Outra passagem de Quando sinto que ja sei € significativa no que diz respeito as
novas tarefas decretadas aos educadores. A instituicdo, dedicada a desenvolver a
intervencdo junto a uma comunidade pobre, toma para si a tarefa de acolher as
singularidades dos alunos, valorizando suas potencialidades possiveis. A atencdo
dispensada aos alunos, sobretudo aqueles em situacdo de vulnerabilidade, requer um
giro multiplicador da compreensdo que usualmente se tem do raio da atuacdo
profissional. Trata-se de dilatar o raio das competéncias em favor de uma atuagdo cada

vez mais inclusiva.

E o papel nosso de educador aqui € fazer essa aprendizagem ser significativa.
Entdo, as vezes eu tenho uma crianca aqui que ela, ela ndo consegue. Ela
tem, todo mundo tem, limitacBes. As vezes, ela ndo consegue ir até onde o
outro foi. Mas até onde ela foi ja € muito bom e é muito valorizado. Entdo, o
papel nosso, de nés, educadores aqui da instituicdo é esse: é de valorizar o
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maximo que a gente pode, é de ver o ponto luminoso e de fazer isso florescer
cada vez mais. (Coordenadora pedagdgica de ONG educativa).

A titulo de encerramento da visitagdo de Quando sinto que ja sei, destacamos o
altimo extrato depoimental do filme, o qual parece pretender fazer as vezes de uma

parébola definitiva para o publico espectador:

Quem ndo ousa, quem ndo busca, quem ndo oportuniza, ndo sai do lugar.
Entdo, que eles [os professores] deem voz e vez aos alunos. Deem a
possibilidade de aprender junto, porque o professor, ele aprende com o aluno
e 0 aluno aprende com o professor. Nao é para, € com. Professor com o
aluno. N&o é o aluno para o professor, o professor para o aluno. Isso precisa
ser propagado. Aprender pra vida. Aprender pra construir. Aprender pra
equilibrar. Aprender pra ousar [abre um sorriso largo]. (Coordenadora
pedagogica de Instituto/ONG).

N&o por acaso, as taticas voltadas, na visdo de Masschelein e Simons, ao
arrefecimento dos propositos democratizantes da escola atingirdo seu apice epistémico,
politico e ético com o coroamento da nocdo de aprendizagem como meio e fim da

experiéncia escolar. Com os autores belgas, uma derradeira vez:

Esse foco na aprendizagem — que hoje parece tdo 6bvio para nos, porque esta
ligado ao nosso entendimento da vida individual e coletiva como utilizacdo
otima dos recursos para a satisfacdo das necessidades — ndo s6 constitui um
ataque direto contra a escola como tempo improdutivo, mas também funciona
como um Cavalo de Troia. Ao designar a aprendizagem como a tarefa central
da escola, o individuo se vé confrontado com uma ameaga radical a partir de
dentro. (MASSCHELEIN; SIMONS, 2013, p. 159).

A fim de perspectivar o advento da nocéo de aprendizagem como pedra de toque
das pedagogias contemporaneas, recorramos brevemente a dois autores cruciais no que
diz respeito a perspectivacdo historica das praticas escolares/educacionais a partir de
uma mirada foucaultiana: Julia Varela (1999) e Carlos Ernesto Noguera-Ramirez
(2011).

A autora espanhola estabelece uma releitura histérica dos modos de organizagédo
da educacdo moderna, os quais englobam sucessivamente as pedagogias disciplinares,
as corretivas e, entdo, as psicologicas; estas Ultimas, nossas coetaneas, escoradas em
uma racionalidade que “toma os alunos tanto mais dependentes e manipuléveis quanto
mais liberados se acreditem. [...] Trata-se de formar seres comunicativos, criativos,
expressivos, empaticos, que interajam e comuniquem bem” (VARELA, 1999, p. 102).

Irretocavel a descricdo que Varela oferece sobre tal modo de conceber e operar
as relagbes com 0s mais novos, cuja magnitude de efeitos sobre o mundo revela-se

insondavel.
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E como se as instituicdes escolares que funcionam com pedagogias
psicoldgicas se afastassem nas primeiras etapas de formagdo da fungdo
explicita da transmissdo de saberes, como se a paixdo pelo conhecimento e a
compreensdo dos mundos da natureza e da cultura se vissem relegados ou
quase excluidos em detrimento de um processo de formagdo de
personalidades apenas encoberto mediante referéncias ao lidico-tecnolégico,
a processos de simulacdo de problemas, a jogos na “realidade virtual” que
fazem de muitas destas escolas verdadeiros parques de alucinado
entretenimento. (VARELA, 1999, p. 103-104).

Em trilha um pouco distinta, o pesquisador colombiano distingue trés formas ou
modulages da modernidade educativa, cada qual respondendo a problemas socio-
historicos especificos: 0 momento da instrucdo entre os séculos XVII e XVIII; a
educacéo liberal entre 0 XVIII e XIX; por fim, a sociedade educativa, vigente desde 0s
finais do XIX, a qual s se tornou possivel a partir da “construcéo, no campo do saber
pedagdgico moderno, de um novo conceito, inexistente até entdo: o proprio conceito de
‘aprendizagem’” (NOGUERA-RAMIREZ, 2011, p. 17).

E por meio do advento do conceito de aprendizagem que as praticas
educacionais — e ndo apenas escolares, doravante — ganhardo o status de cientificidade
e, portanto, maior legitimidade, redundando na retroalimentagdo continua do homo
discentis, isto é, 0 sujeito em situacdo de aprendizagem permanente ao longo da vida;
aquele que aprendeu a aprender.

Desta feita, o Cavalo de Troia da aprendizagem, na feliz expressdo de
Masschelein e Simons (2013), finda por evidenciar ndo apenas a atribuicao aos (e pelos)
mais novos da responsabilidade de construir o proprio conhecimento mediante a
balburdia ativista contemporanea, mas também o delito flagrante da rendncia educativa
por parte das geragdes mais maduras, acarretando uma inversao do vetor narrativo que
se iniciava com o legado cultural, passava pelos professores e, finalmente, era

assenhoreado — bem ou mal, tanto faz — pelos estudantes.

Uma educacéo pelo arquivo

Em determinado momento de Quando sinto que ja sei, uma das depoentes pde-
se a refletir sobre aquilo que, a seu ver, constituiria 0 nonsense do ensino tradicional,
culminando na seguinte formulacdo: “Tabela periddica, caraca, a troco de qué?”. Como
se pode deduzir de chofre, a resposta ja é dada de antemao: nada.

Mas, se insistirmos um pouco mais com Masschelein e Simons (2013), a
resposta poderia ser inversa aquela deduzida pela depoente e, ainda assim, igualmente

plausivel. Com algum esfor¢o de imaginacdo, poder-se-ia ensinar tudo com a tabela

41



periddica, ja que nela estd guardada a configuracdo elementar da propria vida e, no
mesmo golpe, o extraordinario impeto da mdo humana. Para enxerga-los, bastaria
desentranh&-la de si mesma.

Dos 33 elementos quimicos isolados em 1789 por Lavoisier até os 118 hoje
reconhecidos, um longo fio de vozes descontinuas enovela-se ao nosso redor,
sussurrando segredos que jamais seriamos capazes de cogitar sozinhos. No redemoinho
de tempo provocado por tais vozes, deparariamos igualmente com sapos dissecados,
fragmentos memoraveis dos classicos de Shakespeare, is6topos em sua danca
helicoidal, mitocondrias em sua luta industriosa, e até xerifes e bandidos se
engalfinhando no Velho Oeste. Esse redemoinho chamar-se-ia mundo.

Degustar a melodia atonal provocada por essa justaposicdo de vozes consistiria
em um direito pétreo dos viventes, caso alguém se dispusesse a ensina-los a apreciar a
beleza tragica contida em cada particula deste largo mundo, o qual nada pede de nos,
exceto a chance de ser entoado mais uma vez, e outra e outra. Aquele alguém chama-se
professor.

N&o ha ouvidos para isso nas pedagogias contemporaneas, uma vez que a
reveréncia ao tempo — “compositor de destinos / tambor de todos os ritmos”, na letra de
Caetano Veloso (2003, p. 247) — parece ter sido banida dos projetos pedagogicos
autoproclamados ndo tradicionais. Seu apego a tagarelice do presente e a0s muxoxos
que dele emanam decreta que é hora de apenas 0s mais novos tomarem a palavra, sem
saber ao certo, no entanto, o que os mais velhos esperam ouvir. Estes esperam algo,
sequer? Emparedados em uma espécie de tatibitate humanista tdo politicamente correto
quanto intelectualmente labil, os novos professores esforcam-se para crer e fazer crer
que se empenharam o bastante na edificacdo de um futuro mais proveitoso, sem, no
entanto, desejar habitd-lo verdadeiramente, uma vez que ndo ha nenhuma partilha de
fato naquilo que se dedicam a propagar, sendao desercdo. Sua palavra carece de forca e
exubera em fleuma.

O afd novidadeiro das praticas pedagogicas nao tradicionais passa, assim, a
mascarar uma esquiva narrativa sem precedentes na histdria da escolarizacdo; afa
embalado pelo mantra da renovacdo dos negocios deste mundo e, mutatis mutandis, de
desprezo absoluto para com ele, ja que seus porta-vozes se mostram inapetentes para
instaurar conexdes vigorosas entre 0s mortos das obras e 0s vivos das aulas.

Mais uma vez, Foucault (2000, p. 348) é certeiro ao precisar as consequéncias de

escolhas ético-politicas como as que vimos desfilar no filme escrutinado: “[...] sabe-se
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pela experiéncia que a pretensdo de escapar ao sistema da atualidade para oferecer
programas de conjunto de uma outra sociedade, de um outro modo de pensar, de uma
outra cultura, de uma outra visdo do mundo apenas conseguiu reconduzir as mais
perigosas tradi¢fes”.

E exatamente nesse ponto de saturacdo das ideias educacionais correntes —
momento de perigo advindo de idealizagOes excessivas, deduz-se — que defender a
escola das pedagogias contemporaneas requer nada aléem de um ceticismo vitalista,
sucedaneo do hiperativismo pessimista evocado por Foucault.

E, aqui, retornamos a tematizacdo critica na companhia do pensador francés,
agora sequiosos ndo por formular algum esbogo de contraproposta educativa, mas, no
limite, por imaginar um modo de efetivacdo do ato docente potente o bastante para fazer
frente aos binarismos tipicos do discurso pedagdgico, no mais das vezes capturados pela
polarizacdo tradicionalismo versus progressismo. Disso decorre que 0s estudos
foucaultianos na educacdo, pelo fato de ndo propiciarem solugdes nem regeneradoras
nem deletérias para a pratica docente, ndo se prestam nem a induzir, nem a censurar
propostas pedagodgicas X ou Yy, uma vez que a critica ai almejada carece de ambicéo
valorativa. E algo definitivamente distinto a que ela aspira.

Posto isso, torna-se necessario ter em mente a forca de uma agonistica diuturna
em operacdo no ato de ensinar, a qual ndo se reduz a diade resiliéncia versus resisténcia
frente aos modos de governo de si e dos outros que ai se estabelecem. Ao contréario, a
agonistica ai imanente consiste, em termos rigorosamente analiticos, no lastro dos
trabalhos ininterruptos da liberdade que vdo par a par desses mesmos modos de
(auto)governo, configurando-se como propulsdo e, ao mesmo tempo, limitacdo das
relacGes de poder ai vigentes. Liberdade, sem davida, fugidia, mas que tera no encontro
entre mais velhos e mais jovens um solo tdo escarpado quanto fértil de existéncia.

A partir de tal perspectivacdo, trata-se de forjar o acontecimento educacional
como uma aventura didatico-tradutéria (CORAZZA, 2016), com vistas a um
desbloqueio das forgas instituintes do éthos escolar e, sobretudo, da palavra docente;
aventura calcada em uma investida perscrutadora do arquivo do mundo que sobeja
empoeirado nas prateleiras das bibliotecas — em situacdo de repouso forcado, decerto,
mas s6frego para ganhar a estrada mais uma vez, diferente do que antes era. Em suma:
uma educacao pelo arquivo. Arquivo, aqui entendido, como uma rolling stone ou, como
quer Foucault (2014, p. 52), “a massa das coisas ditas em uma cultura, conservadas,

valorizadas, reutilizadas, repetidas e transformadas. Em resumo, toda essa massa verbal
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que foi fabricada pelos homens, investida em suas técnicas e suas instituicdes, e que é
tecida com sua existéncia e sua historia”.

Ensinar, ao gosto arquivistico, ndo implica nenhum apelo ao enciclopedismo ou
a restauracdo memorialistica, tal como, em alguma medida, reclamam as pedagogias
conservacionistas. E do murmdrio descontinuo da histéria, e ndo da preservacio de uma
tradicdo estanque que se trata, tanto menos de uma obediéncia muda aos canones do
conhecimento acumulado. Nessa chave ético-politica, ensinar define-se, mais
precisamente, como a vazdo de um modo de vida investigativo partilhado em ato e in
loco — uma questéo publica, diriam Masschelein e Simons (2013) — de tal sorte que se
logre poér em movimento, mais uma vez, a centelha do pensamento criador, Unico
combustivel da grande maquina do mundo, esta a funcionar “[...] majestosa e
circunspecta / sem emitir um som que fosse impuro / nem um clardo maior que o
toleravel”, na pena de Carlos Drummond de Andrade (2002, p. 301). Doravante, um
mundo-redemoinho apenas.

Uma educacdo pelo arquivo do mundo perfaz-se, assim, como um convivio
atento com os mortos e suas pegadas em deslocamento constante, forcando uma
interlocucdo em delay (AQUINO, 2017) tanto com a heranga — e sua impermanéncia
provocada pelo gesto arquivistico — quanto com seus legatarios que, sem o saber,
habitam as salas de aula. Interlocucdo pautada, portanto, ndo por aquilo de que os mais
novos ja dispdem, mas pelo que estdo sempre prestes a alcancar, caso os mais velhos
ajam com nenhum desdém por aquilo que estdo a zelar €, no mesmo golpe, a profanar.
Eis ai o cerne do trabalho docente no diapasdo de uma educacédo pelo arquivo: € preciso
que algo seja imolado para que algo novo germine, ainda sem rosto, sem histéria e sem
direcdo. Em tempo: é uma delicadeza extrema que se nos exige com uma mao e que,
com a outra, se nos retribui.

O encontro pedagdgico torna-se, assim, uma ponte artificiosa — composta de
engenhosidade e rigor — entre o que foi deixado para trés e aquilo que formos capazes
de engenhar com as proprias maos, os quais ndo se podem confundir. Nem passado,
nem futuro, mas um presente intensivo, no interior do qual irrompem bolsdes de tempo
capazes de abrigar a poténcia subjuntiva das coisas, posto que acudidas em seu
movimento espasmodico. Dai a irrealidade do mundo convertida pouco a pouco em
energia vital, derramando-se em ondas perdulérias e indolentes bem diante de nos.

Basta ter olhos para vé-las e alguma coragem para se deixar encharcar por elas.
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A farta matéria-prima para isso ja temos a disposicdo: “[...] o tempo dos
estudantes é consumido principalmente com esperas, lapsos mortos e rotinas nao
instrucionais” (ENGUITA, 1989, p. 179). Eis ai, a contrapelo, uma breve janela de
oportunidade para o que Masschelein e Simons tanto conclamam. Para tanto, ha apenas
de seguir “vagaroso, de maos pensas” (ANDRADE, 2002, p. 302).
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A ESCOLA E A EDUCACAO: UMA QUESTAO
ANTROPOTECNICA

CARLOS ERNESTO NOGUERA-RAMIREZ
Universidad Pedagogica Nacional, Colombia

O tema central deste seminario € a relagdo entre democracia, escola e infancia.
Aparentemente, trata-se de uma relacdo ndo s6 Obvia, mas também desejavel. Nao
obstante, gostaria de demonstrar que, ao contrario, tal relagdo ndo é consubstancial nem
natural; j& que a escola moderna, na sua proveniéncia e na sua emergéncia, nao pertence
ao ambito da democracia, tampouco a infancia. Isso ndo significa que a escola seja
antidemocratica ou autoritaria por natureza. Igualmente, ndo significa que a infancia
deva ser oprimida ou subjugada. Para esclarecer esses mal-entendidos, € preciso levar
em conta duas questdes: 1) a escola moderna e a infancia sdo anteriores a democracia;
2) escola e infancia sdo conceitos mais pedagdgicos do que politicos. Tais questdes
remetem a uma terceira, de fundo: a necessidade de recuperar um olhar pedagdgico,
antropologico e filos6fico mediante o inflacionismo da politica (e também da economia,
da sociologia e da psicologia) nas analises contemporaneas sobre a educacdo (e,
portanto, sobre a escola, a infancia e o professor).

E claro que a escola e a infancia ndo podem estar (nem tém estado) & margem de
assuntos politicos, econdémicos, sociologicos ou psicolégicos, mas devemos reconhecer
que tais dimensdes hegemonizam a abordagem dos problemas da educagdo e da
pedagogia hoje. Assim, o presente texto ndo desconhece a importancia das questdes
politicas (ou econdmicas, socioldgicas e psicolégicas) na escola e na infancia (assim
como na educacdo em geral), mas busca relativizar seu lugar em vez de salientar a
pertinéncia de um olhar pedagdgico e antropoldgico. Tal abordagem sé se faz possivel
na esteira de uma perspectiva historica. Nessa direcdo, é preciso assinalar que, em
primeiro lugar, a constituicdo da escola moderna foi um acontecimento da ordem do
governo (ou da governamentalidade), e ndo da ordem da politica. Nao que o governo
ndo tenha a ver com a politica, mas, se lembrarmos Foucault (2006), o governo tem uma
proveniéncia pastoral (religiosa), e ndo politica, ainda que, a partir do século XVI o
pastorado tenha iniciado um processo de laicizacdo que levou a constitui¢do da razdo de

Estado. No seu viés pastoral, o governo é entendido como a conducdo da conduta
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propria e dos outros, ou seja, uma agdo entre outras possiveis. Senellart (2006, p. 29)
utiliza o termo Regula pastoralis para se referir a essa acdo que designa “um governo
ndo violento, dos homens que, mediante o controle da sua vida afetiva e moral,
mediante o conhecimento dos segredos de seu coragdo e mediante a utilizagdo de uma
pedagogia finamente individualizada, procura conduzi-los a sua perfeicao”.

A escola moderna emerge no horizonte da expanséo desse poder pastoral e como
efeito da crise de governo na Europa do século XVI. Levando em conta os estudos de
Foucault (2006), o problema do governo explode nesse periodo de maneira simultanea e
a reboque de varias questdes diferentes, como o problema do governo das criangas, 0
governo de si mesmo, o governo das almas, o governo do Estado pelos principes etc. E
€ no horizonte dessa crise de governo que a escola moderna emerge. Tratou-se, entao,
de uma questéo ética (a conducdo da conduta prépria e dos outros) que sé dois seculos
depois chegou a ser claramente um assunto politico com a consolidacdo dos Estados-
nacdo. Talvez seja Hunter (1998) quem melhor compreendeu esse carater pastoral da
escola moderna (e da pedagogia) quando afirmou que, contra as hipoteses liberais, 0
individuo autorreflexivo, autbnomo e, por tanto, critico foi o projeto da escola pastoral,
e ndo da escola democraética liberal.

Mas é necessaria, aqui, uma precaucdo de método: o carater pastoral ndo pode
ser entendido a partir de uma simples interpretacdo religiosa, ja que é preciso levar em
conta que a religido é um (entre outros) sistema de exercitacdo (SLOTERDIK, 2012),
isto é, um conjunto de exercicios destinados a salvacdo (melhoramento, superacéo etc.)
ndo apenas do individuo, mas também de todos (a comunidade, a humanidade). Nesse
sentido, podemos perceber a escola moderna pastoral como o renascimento de uma
instituicdo antiga (a scholae grega), mas agora dirigida a todos sem excecdo, como
afirmou Comenius. Essa escola pastoral teve sua proveniéncia no movimento da devotio
moderna, o qual, por sua vez, deve ser entendido como um renascimento das praticas
ascéticas além dos conventos e mosteiros, ou seja, 0 uso dessas praticas por parte de
leigos ou pessoas ndo ligadas as tradicionais instituicdes da Igreja. Trata-se de um
movimento cujo propdsito foi a imitacdo da vida de Cristo, e isso significa que é preciso
percebé-lo ndo como um assunto doutrinario, mas como uma questdo pratica, como a
necessidade de transformar o modo de vida da populagio (NOGUERA-RAMIREZ,
2011).

A conformacéo de comunidades como os Irméos da Vida Comum e os Irmé&os

Moravios, no século XIV, constitui uma das primeiras tentativas modernas de expandir
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0s exercicios espirituais (HADOT, 1998; 2006), por meio do ensino a setores laicos da
populagéo. Tal processo foi analisado por Foucault como a expansao das disciplinas ou
a parasitagem das disciplinas (como ele afirma no curso Em defesa da sociedade), a
qual tem seu ponto mais alto com o trabalho de Comenius (irmdo moravio) que, sem
duvida, é a primeira tentativa de difusdo da escola por toda a Europa e, com ela, da sua
arte suprema ou a arte das artes: a Didatica Magna.

Podemos denominar esse processo como a criacdo da utopia moderna. Mas 0
que significa tal utopia? Uma ideia inédita e estranha: a necessidade (e a vontade) de
educar a todos e cada um. Trata-se de um assunto radical, pois, até entdo, a educacéo,
entendida como a acdo sistematica destinada a formar um individuo ou um grupo deles,
se aplica a toda a humanidade. Ndo é casualidade que o termo utopia seja uma invencao
moderna. Quando Tomas Moro pensou sua sociedade ideal, teve de localiza-la
nusquamam, isto é, em lugar nenhum; a ilha onde morava aquela comunidade, a mais
feliz de todo o planeta, era um sem lugar, um u-topos, a utopia mesma que inaugura a
modernidade. Essa comunidade, a mais feliz e virtuosa do mundo, foi a primeira
sociedade educadora moderna (tal como a Republica platdnica foi a comunidade ideal
da Antiguidade), pois requeria uma sistematica educacdo de todos e cada um. Assim, a
Utopia de Moro girava em torno do eixo da educacdo, do mesmo modo que ela também
foi o eixo da Nova Atlantida de Bacon e da Cidade do Sol de Campanella.

A escola moderna e, com ela, o proposito de ensinar tudo a todos, bem como a
ideia da educacdo (ou da instituicdo) inicialmente da infancia aristocratica (Erasmo,
Montaigne, Locke) e, depois, de todos os nascidos para chegarem a ser homens (Kant),
pertencem aquele processo de governamentalizacdo da populacdo que, como assinalado
antes, ndo significa uma questdo politica, mas ética ou antropotécnica. A ideia de
Comenius de ensinar tudo a todos ndo pode ser interpretada como um assunto
democratico (ndo houve ali democratizacdo da educacdo), pois se trata,
fundamentalmente, de uma questdo antropoldgica, na medida em que parte da ideia do
carater incompleto do homem que requer ser formado para atingir sua verdadeira
natureza, ou seja, sua condicgdo de criatura racional. Por tal motivo, Comenius define o
homem como animal disciplinavel:!! ele é capaz de ser ensinado e aprender. Os animais

aprendem e sdo ensinaveis, mas essa capacidade é bem limitada neles; no homem, ao

1 N&o se tratava de subjugar as criangas, ideia politica perversa. Tratava-se do reconhecimento do carater
incompleto do ser humano e da sua poténcia para produzir-se.
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contrério, trata-se de sua principal carateristica. Essa ideia ndo € propria de Comenius.
Antes dele, Erasmo apontou que, quanto mais instintos tem um animal, menor é a sua
capacidade de disciplina. O homem claramente ndo dispde, como as bestas, de armas
para se defender: ndo tem garras nem dentes, nem pernas suficientes para correr e cagar,
nem pelos para se abrigar, mas tem a capacidade de construir armas, tomar a pele dos
outros para elaborar roupas e se abrigar. Nesse sentido, Erasmo assinala que, ainda que
a natureza seja eficaz, mais eficaz € a educacdo, pois permite criar as coisas de que o
homem precisa para viver e ser a mais nobre criatura (aqui reside a ideia de recuperar a
dignidade humana, de que falou o Pico de Mirandola).

Diferentemente de como acontece com o restante dos animais, que sdo 0 que
serdo e sO precisam de amadurecer para desenvolver todas as suas disposi¢des, para o
homem ndo € suficiente amadurecer, pois precisa de uma intervengdo, mais ou menos
sistematica, para chegar a ser. Segundo Comenius, essa intervencao ocorre com vistas a
operar a erudigdo, isto €, o conhecimento de todas as coisas do mundo e, assim, poder
fazer uso delas como criatura superior feita & imagem e semelhanca do criador. Isso
significa que, ainda que a meta da humanidade esteja no reino dos céus, é preciso
comportar-se na terra como criatura racional, algo que ndo se atinge espontaneamente.
Para Comenius, a humanidade até entdo nao teria conseguido viver dignamente, pois
muitos homens viveram e vivem como bestiais. A salvacdo da humanidade consistiria
em sua educacdo, pois até entdo os homens s6 viveram na sua condicdo animal. A
Didatica Magna ndo é magna por sua extensdo, mas por seu objetivo: fazer do homem
alguéem digno de si mesmo. E por isso mesmo a escola comeniana é pensada como um
aparelho técnico, como uma oficina, a humane officina, uma oficina para criar homens:
“Fique estabelecido, pois, que a todos os que nasceram homens a educacao € necessaria,
para que sejam homens e ndo animais ferozes, ndo animais brutos, ndo paus inuteis”
(COMENIUS, 2011, p. 76).

A emergéncia da escola moderna como oficina da humanidade significou uma
ruptura radical com o passado. Sloterdijk (2012) se refere a esse momento como a
inauguracdo da era da exercitacdo massiva, uma nova era no astro ascetico, momento a
partir do qual todos comecamos a ser submetidos a uma tensé@o didatica que nos impds
um treinamento permanente, uma exercitacdo constante e especializada para estar em
forma. Essa tensdo didatica e esse atingir a forma (fitness) sdo assuntos possiveis
apenas na escola e mediante a erudicdo. A escola moderna, o typographeum vivum, a

oficina tipogréafica vivente (SLOTERDIK, 2012), é uma maquinaria que articula

50



técnicas na producdo de seres humanos. Trata-se de “uma técnica habilidosa inventado
pelo homem para ser aplicada ao homem, a fim de permitir que 0o homem exerca
influéncia sobre si mesmo, modele a si mesmo e adquira sua prépria forma”
(MASSCHELEIN; SIMONS, 2013, p. 41). O reconhecimento do humano como um
animal técnico foi o suporte da nova arte de educar moderna, essa “que deveria povoar
0 mundo com obras mestras provenientes dessa impressora de homens”
(SLOTERDUK, 2012, p. 402), que é a instituicdo escolar. Em outras palavras, o século
XVII foi testemunha da emergéncia de um projeto de educagdo universal — a
pampadeia — e, com ele, de uma maquina de ortopedia humana: a escola, lugar no qual
deveria acontecer a educacédo de todos e no qual se vincularam as técnicas disciplinarias
e o thélos de perfeicdo humana com o propdsito de garantir a producdo coletiva de
diferencial individual.

No tempo de Comenius, o modelamento humano se dava a imagem e
semelhanga de deus, de modo tal que a producdo em massa fosse de individuos do mais
alto nivel possivel — em erudicéo, virtude e piedade. A partir desse momento, o projeto
técnico ndo s6 fez do humano sua matéria-prima, mas devolveu ao seu produtor sua
prépria producdo. Encerramento de si, producdo de si, conhecimento de si que serviu
para uma confec¢do sistematica de um modo de ser humano definida pelas exigéncias
do seu modelador: o préprio humano. Assim, a inquietude especificamente moderna
pela formacdo humana se articulou ao redor de perguntas pelos exercicios, pelos
comportamentos, pelas rotinas, pelos habitos que sdo acionados pelos individuos para
conseguir, ou ndo, determinada forma. Ainda esta inquietude pareca estar mais proxima
das praticas monacais medievais, ou das esportivas e dietéticas do ultimo século, é
importante reconhecer que, no conjunto de atividades coletivas e individuais que 0s
humanos praticaram em diferentes momentos da sua historia, percebe-se a centralidade
do exercicio como elemento fundamental dos mais diversos modos de vida praticos. As
asceses, essa exercitacdo que leva ao modelamento da vida por meio de atividades
repetidas e reguladas, constituem o elemento que caracteriza a vida escolar.

Vista dessa perspectiva, a escola e, com ela, o ensino e a educacao séo parte dos
sistemas de exercitacdo humana, consistindo em técnicas sofisticadas de aprimoramento
da humanidade, técnicas em busca do aperfeicoamento, técnicas para ser mais, como
dizia Freire. Mas aqui devemos lembrar que as técnicas ndo tém fins, podendo servir a
diferentes fins ou até a fins contrarios. As disciplinas, como técnicas, foram usadas para

conseguir a obediéncia absoluta, o controle total das paixdes, dos apetites, dos desejos,
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tudo isso em razdo da salvacdo ou da purificacdo, ou do sentimento de controle sobre si
mesmo. As disciplinas também serviram para aperfeicoar a memodria humana,
desenvolver o pensamento e até para conseguir a maxima producao econémica com 0
menor investimento. Quando tais técnicas sdo empregadas em uma perspectiva
educativa, elas sempre objetivam uma melhoria, uma superacdo, um aperfeicoamento,
ou o desenvolvimento de habilidades, destrezas ou potencias, e ndo a exploragéo, a
alienacdo ou o engano. Quando estes ultimos acontecem, ndo ha educacgdo, pois como
pratica de governo, de conducdo ou de direcdo, as praticas educativas sempre tém um
proposito de “salvacdo”.'?> A exploracdo, a alienacdo e ou engano operam contra o
individuo ou contra um povo que se quer educar; por isso, ndo sdo ac¢oes educativas. A
educacdo é sempre positiva, no sentido de procurar a producdo, € ndo o exterminio,
acrescentar e ndo diminuir, desenvolver e ndo estancar, potenciar e ndo impossibilitar. A
estrita e dura educacédo espartana ndo era uma alienagcdo em beneficio do Estado ou do
rei, mas uma rigorosa disciplina para produzir os melhores cidaddos e guerreiros: o
poderio do Estado, da cidade, beneficiava os individuos; e a coragem, a obediéncia das
leis e o controle de si mesmo eram a garantia de uma cidade poderosa.

Os problemas (para a pedagogia) comecam quando partimos de critérios
politicos para pensar a educacdo. A questdo é contraria: devemos partir de critérios
pedagOgicos para pensar a politica, tal como fizeram os gregos do periodo classico Por
exemplo, Rousseau em seu Emilio fala que a Republica é o mais belo tratado de
educacdo jamais escrito. E claro que toda educagio tem efeitos politicos e esta
relacionada com acdes politicas, mas ela ndo depende da politica. Ao contrario, a
politica, como sistema de governo de pessoas e institui¢des, requer a educacado, para que
funcione segundo seus principios e para atingir seus objetivos. Lembremo-nos de que na
paideia, isto €, a consideracdo de que a exceléncia (a virtude) era um assunto de todos
os cidadaos e ndo uma questdo aristocratica, sistematiza-se a ideia da conveniéncia de
utilizar a for¢a formadora do saber ao servi¢o da vida do Estado (JAEGER, 1995). E é
nesse momento que a democracia antiga atingiu seu cume. No caso da chamada
modernidade, a questdo foi diferente. Primeiro: houve uma retomada da velha ideia de
que todos os homens podem ser virtuosos, mas nesse momento todos ndo era restritivo,

COmo no caso grego (pois, nem as mulheres nem os escravos deviam-se educar). Todos

2 Aqui devemos lembrar que essa expressdo tem, nos termos de Sloterdijk, um sentido de exercitacéo.
Foucault fala da salvagdo como um conceito vazio, mas central na Antiguidade e na Modernidade.
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eram, efetivamente, todos: ricos, pobres, nobres, plebeus, homens, mulheres, meninos,
meninas e até aqueles com deficiéncias ou limitacdes, isto é, a humanidade toda.
Segundo: antes que o Estado, sua fortaleza e sua preponderancia, o objetivo dessa
educacdo eram a humanidade e sua salvagdo. Terceiro: os principes, as familias e os
Estados deveriam contribuir com essa educacdo, ndo para seu proprio beneficio, mas
para o favorecimento da humanidade (Comenius, Kant).

Com a Revolucgéo, as coisas mudaram, e o fim da exceléncia, da virtude, se
limitou a questdes de habilidades e destrezas para oficios e profissdes. Inicialmente, a
educacdo passou a ser assunto da familia, e a instrucdo, objeto do Estado (Condorcet): a
ideia de humanidade foi abandonada e fortaleceu-se a de cidadania. O liberalismo
pedagdgico enfatizou a dimensdo individual da educacdo e, sobretudo, o respeito a
propria natureza do educando (Rousseau). Com isso, modificou-se o carater
antropotécnico da educacdo (formacdo). Qual a novidade da Revolucdo? O que o
liberalismo introduz de novidade?

Em primeiro lugar, a escola se submete ao Estado, buscando formar cidaddos
antes que homens. A ideia pampédica (Comenius) de salvacdo da humanidade e da
educacdo como aperfeicoamento da humanidade (KANT, 1999) se deslocou para a
instrucdo dos cidaddos em funcdo do interesse do Estado. Mais adiante, com o
neoliberalismo, o deslocamento sera para 0 mercado e para a preparacdo de individuos
empreendedores. Alias, a questdo da educa¢do dos individuos ndo foi tirada da escola,
ao contrario, se gerou uma permanente tensdo entre a formacdo (dimensdes éticas e
emocionais) e a instrucdo (carater intelectual e praxico). Por exemplo, de modo oposto a
ideia aceita em sua época de que a educacdo moral correspondia principalmente a
familia, Durkheim (2008) considerava que o trabalho da escola podia e devia ser da
maior importancia no desenvolvimento moral da crianga. Contudo, ficou claro que a
educacdo moral e a instru¢do apontavam para o beneficio da sociedade (a qual pertence
0 individuo), e ndo para a humanidade, jA que, a cada sociedade, corresponde
determinado Estado e nacéo.

Em segundo lugar, e ainda se destaque seu carater social, a educacdo comeca a
se tornar cada vez mais um assunto individual, isto €, um assunto do individuo e para o
individuo: aqui a pergunta pela humanidade se desmancha na medida em que perde
sentido diante da forca que assume a ideia do individuo como nucleo do social, ao ponto
de até parecer desaparecer ao ser deslocada pela preponderancia da aprendizagem, no

neoliberalismo. O Emilio de Rousseau foi a nova utopia de uma educacdo liberal que
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colocou o individuo como seu alvo; portanto, tal educacdo devia partir das suas
necessidades (do individuo), acomodar-se ao ritmo e as carateristicas da infancia, ser
menos artificiosa e corresponder completamente a natureza do individuo, ndo
intervindo, mas apoiando o desenvolvimento da crianga. Tratava-se de uma educacao
que, em lugar de fazer, deveria deixar fazer, sem pressa, sem pressdes; no fim, devia-se
fazer menos para fazer mais.

Em terceiro lugar, e como consequéncia do anterior, a educacdo liberal, ao
partir da natureza e da bondade do sujeito, ao negar-se a intervir diretamente, ao preferir
deixar fazer que fazer, renuncia a direcdo explicita do processo em troca da ideia de
felicidade, de prazer e de naturalidade. Tal renuncia significou uma grande
transformacédo antropotécnica, pois a disciplina, a conformacdo de habitos, a guia
constante e claramente direcionada, a intervencdo do adulto (mée, pai ou preceptor) é
deslocada a reboque da livre atividade individual. Essa repulsa a intervencdo direta
significou, também, uma rejeicdo a tensdo vertical, isto é, aquela acdo que se exerce
sobre um sujeito em raz&o de sua superacéo, de ser mais (como diria Freire). E claro
que a educagdo rousseauniana procura o aperfeicoamento, pois a perfectibilidade é sua
condicdo, mas tal aperfeicoamento deve ser natural e ndo artificioso. De modo
contrério, a disciplina e a constituicdo de habitos exigem uma forca exterior que permita
0 exercicio constante e dirigido, com vistas a um melhoramento permanente voltado a
atingir certo nivel de virtuosismo.

Rousseau ndo quis que Emilio fosse um grande homem, mas simplesmente um
homem bom. A bondade de Emilio ndo é fruto de uma fortaleza espiritual, mas de um
desenvolvimento natural, portanto, mais ou menos espontaneo. Ao contrario, Comenius
queria que seu Jodozinho fosse instruido, virtuoso e piedoso, e isso significava obter o
conhecimento de todas as coisas do mundo, adquirir bons costumes (isto é, ser dono das
suas paixdes) e ter a fortaleza (pietas) para cumprir as obrigacdes, o dever para consigo,
com os demais e com deus. Tudo isso implicava uma dire¢do expressa no ensino e na
disciplina escolar: o homem (a crianca) deveria ser mais, ser mais forte que ele mesmo
—isso era a virtude. Emilio é, simplesmente, bom. Nesse sentido, pode-se dizer que o
liberalismo pedagdgico foi uma revolugdo antropotécnica ou, talvez melhor ainda, uma
revolucdo contra as antropotécnicas.

Kant e Locke sabiam que da educacdo dependia, em grande medida, o que um
homem pode ser. Ainda que desconhecessem as particularidades do desenvolvimento

infantil, perceberam muito bem que a crianca precisava de cuidados e que, diante da sua
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fragilidade, ela requeria a forca do adulto para ndo ser dominada pelos caprichos e pelas
paixdes. Embora ndo conhecessem a psicologia do desenvolvimento, sabiam claramente
que era necessario canalizar as forcas da crianca para fortalecer sua vontade e sua razao,
com vistas a fazer dela um individuo autbnomo (que atingiria a maioridade e teria a
coragem de pensar e fazer por si mesmo).

Falar de revolucdo contra as antropotécnicas ndo deve levar a enganos. Tal
enunciado ndo é um elogio do passado ou um sentimentalismo saudosista. Ha de se
reconhecer que a revolucdo foi contra as antropotécnicas disciplinares (haveria outro
tipo de antropotécnicas) e que a educacao liberal inventou ou sugeriu novas técnica para
a formacdo humana. Mas essas técnicas exigem condi¢Ges bem dificeis de serem
obtidas, pois, no fim de contas, trata-se de criar um ambiente natural justamente em
meio a civilizacdo, ou melhor, renunciando a ela. A educacdo liberal parte da regra de
ndo intervir diretamente, mas indiretamente, isto é, modificando o meio ou o ambiente
no qual atua o individuo. Outra regra € ndo ensinar nada que ndo seja demandado pelo
educando, ou seja, ndo se deve ensinar nada diferente ou contrario as necessidades e aos
interesses do educando. Uma variagdo ou ampliacdo dessa regra é expressa por
Rousseau quando afirma que Emilio s6 deveria fazer o que ele quisesse fazer (e aqui
deveriam lembrar, muito bem, os promotores da educacdo proibida e similares que,
segundo Rousseau, 0 Emilio sé deve querer o que o educador quiser). Uma terceira
regra consiste em ndo ensinar, mas em dispor as coisas de tal forma que, como
consequéncia da acdo do educando, sejam elas que ensinem. Essas regras derivam em
diversas técnicas em cujo amago esta a disposicao precisa do meio para produzir ou
induzir determinadas a¢Oes e conseguir determinadas ligdes.

Os escolanovistas tentaram criar uma educacdo de tipo rousseauniana, mas, na
escola, isso significou converté-la em um meio educativo livre do ensino e, portanto, a
prova de professores. A escola como ambiente educativo exigia que o professor
mudasse sua atitude e se convertesse em um guia cuja principal atividade fosse nédo
mais 0 ensino, mas a criacdo de um ambiente facilitador do livre desenvolvimento da
crianca e seus aprendizados. Hoje novas tentativas rousseaunianas aparecem com nomes
como homeschooling ou hacking education. Contudo, por mais que elas tenham
crescido nas Ultimas décadas, trata-se de experiéncias marginais que ndo podem adquirir
um carater massivo. Ivan lllich esteve mais proximo de Rousseau do que 0s
escolanovista; alids, a expansdo da escolarizacdo pelo mundo todo mostra uma

tendéncia contraria as pretensdes do utopista austriaco.
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E verdade que a escola é hoje uma instituicio consolidada. No sentido contréario
ao de seu desaparecimento, ela se fortaleceu e conseguiu cobrir a maioria da populacdo
mundial que a reclama como um direito ou a percebe como uma possibilidade de
melhoramento. No entanto, o preco de sua massificacao foi sua propria transformacao.
Apesar das criticas a escola como uma instituicdo paquidérmica, por sua lentiddo e
pouca flexibilidade para modificar sua estrutura e suas praticas, ela sofreu uma grande
mudanga: suas fronteiras se tornaram permeaveis ao mundo, perdendo, assim, sua
condicéo de lugar diferente do mundo ou, como falam Masschelein e Simons (2013),
como lugar para o tempo livre, para 0 Ocio. A escola ndo é mais a oficina da
humanidade. Alguns céticos dirdo que ela nunca o foi, mas, vale lembrar que, para além
dos castigos, das coacOes e dos maus-tratos, a escola foi um espaco de protecédo, de
abertura de possibilidades, de crescimento individual e social, de criacdo e até de
diversdo e camaradagem. Os grandes pensadores modernos passaram por escolas. Marx
teria sido o grande pensador revolucionario se ndo houvesse estudado em um dos
colégios jesuitas mais prestigiados da sua época? Acaso os lideres obreiros da Inglaterra
industrial oitocentista ndo se formaram em escolas lancasterianas?

Cada vez mais as escolas parecem lugares de reflgio da infancia pobre e em
risco, espacos onde o ensino deve ceder tempo para atividades extracurriculares de
ONGs e de departamentos governamentais, para projetos de salde, de prevencdo de
riscos etc. O conhecimento escolar vé-se obrigado a negociar com os saberes populares.
As fronteiras da escola se derrubam e, com elas, a sua especificidade de heterotopia.

A escola, como assinalam Mockus et al. (1994), implicava a cultura académica
(a erudicéo, nos termos de Comenius), que se diferenciava da cultura ndo académica
(extraescolar) demarcando limites ndo apenas entre os conhecimentos considerados
escolares e aqueles ndo escolares, mas também entre o mundo escolar e 0 mundo
extraescolar: entre os signos e significados que sdo apropriados e que circulam nos
diferentes espagos que habitam as criangas e 0S jovens no seu processo de ingresso na
cultura.

Apesar do debate que estes assuntos suscitaram na comunidade académica
durante a segunda metade do século XX, hoje a cultura extra-académica penetrou a
escola. Assuntos relacionados com os saberes a ser ensinados e as formas como devem
ser ensinados aparecem questionados na sua pertinéncia e relevancia como elementos
que preparam para 0 mundo. E aqui falar do que deve ser ensinado alertara, sem divida,

algumas perspectivas democraticas; mas, para que nos tranquilizemos, ndo se trata de
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uma imposicdo. O proprio Freire esclareceu que a educacdo para a libertacdo era uma
passagem: da consciéncia ingénua para a consciéncia critica, esta Gltima ligada ao
pensamento cientifico. Quando a ciéncia passou a ser uma espécie de ideologia? Nem
Freire nem nenhum outro pedagogo moderno falou isso. Sabemos que a ciéncia é
falivel, sabemos que, em nome da ciéncia, se realizaram exterminios, opressoes,
exclusdes, mas isso ndo é a ciéncia. Também sabemos que, gracas a ciéncia, a
humanidade tem conseguido enfrentar muitas causas de morte, contribuindo com o
bem-estar de grandes setores da populacdo. Enfim, a ciéncia ndo é algo nem ruim nem
bom, é claro. Mas, junto com a arte, a ciéncia ¢ uma das maiores conquistas da
humanidade. Que fique claro aqui também que ndo é possivel ignorar ou desprezar 0s
saberes extra-académicos. Eles sdo importantes, mas o pensamento critico ndo é assunto
da consciéncia ingénua nem do pensamento ancestral; a critica é uma invencdo da
religido e da filosofia moderna.

Nesse sentido, defender a escola significa retomar suas fronteiras ou, melhor
ainda, fortalecé-las para conseguir que ela se torne uma heterotopia. E isso significa
preservar trés elementos constitutivos da experiéncia escolar: a) uma forma de relacéo
com os saberes herdados pelas geracfes precedentes; b) uma pratica vinculada com a
vida regrada, com as normas, com a disciplina e com a exercitacdo; e c) a producéo de
modos especificos de subjetivacdo, uma abertura ao mundo. Tal experiéncia é Unica e sO
pode ocorrer nessa oficina de humanidade, nesse espago-tempo no qual, gracas ao
distanciamento do mundo cotidiano, se opera esse dom do ensino e esse receber da
formacdo que garante a renovacdo do mundo (MASSCHELEIN; SIMONS, 2013).

Isso significa pensar as questfes presentes da escola e da pedagogia em uma
chave antropoldgica. E fazé-lo implica retomar a questdo da humanidade. O pensamento
politico situa o assunto educativo em termos da democracia, ou seja, do Estado e do
individuo e seus direitos; a economia situa 0 assunto educativo em termos de
competitividade, ou seja, em termos de mercado e de individualizagdo. Ao contrario,
pensar a educacdo desde a antropologia € situar o assunto das técnicas para construir
uma ideia de humanidade possivel, isto é, pensar desde o ponto de vista das
antropotécnicas.

Ensinar é uma técnica milenar testada em distintos tipos de sociedades. Néo é
algo a superar (ou algo ja superado) como pretende certo psicologismo que lhe
contrapde a aprendizagem. Como mostrou Freire, 0 ensino é uma questdo

especificamente humana. 1sso significa que se trata de algo fundamental no processo de
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hominizacdo e que continua sendo no processo de humanizacdo que todos o0s seres
humanos devem atravessar, pois ndo nascemos plenamente humanos. S6 0os humanos
ensinam, e fazemos isso porque precisamos de técnicas para aprender aquilo que foi
construido por aqueles que ja estavam aqui antes de nds. No sentido de Biesta (2015), o
ensino é um dom que é preciso dar, ainda que ndo seja pedido, ainda que ndo seja
apropriado, ainda que nao consiga seu propdsito, pois, s6 dando o que as novas geragdes
ndo tém, elas poderdo transformar o mundo (seu mundo).

Igualmente, a educacdo, como acdo das velhas geracGes sobre as novas, nao €
algo superado com democratizacdo. Os sistemas educacionais tém a ver com
democracia, mas a educagdo (como a¢do, como atividade de uns sobre e com outros) é
um assunto antropoldgico baseado em uma necessidade biologica. Politizar a educacao,
supondo que se trata de uma imposi¢do dos velhos sobre 0s novos, é uma renuncia a
procurar cumes mais altos para a humanidade (e para os novos). Ndo se trata de
democratizar a educacdo estabelecendo uma negociagdo (entre o adulto e a crianga), ja
que ela implica uma assimetria radical que todo pedagogo reconhece. Nega-la ¢ uma
espécie perigosa de populismo pedagdgico que desconhece a propria historia da
pedagogia e suas dimensdes antropoldgicas e filosoficas.

Como ja mencionado, Freire pensava que a educacao para a libertacdo € uma
questdo de passagem — desde o0 pensamento ingénuo para a consciéncia critica —, e tal
passagem significa a existéncia de um educador e um educando. Mas o educador ndo
esta no mesmo lugar, nem na mesma situacdo do educando. O educador é diferente do
educando, pois este se esta educando faz tempo, ja tem um alto grau de educacédo, ou
seja, ja deu o passo para 0 pensamento critico: essa é a condicdo da educacdo (e da
humanizacdo). E claro que ninguém educa ninguém, pois os homens se educam em
comunidade, mas isso ndo significa igualdade de condi¢Ges, nem negociacdo de
saberes, pois a consciéncia ingénua e os saberes ligados a ela sdo obstaculos para a
libertacgéo.

Philippe Meirieu (2004), outro pedagogo contemporaneo, diante da algazarra
dos direitos das criancas, assinala que o Unico direito da crianga é o de ser educada. A
educacdo, no sentido mais basal, implica ajudar a crianca a esperar, a adiar a realizacao
dos seus impulsos, 0 que s6 se torna possivel com a participacdo de um adulto. Diante
da hegemonia dos discursos que promovem a aprendizagem e, com ela, a centralidade
dos direitos e dos interesses das criangas como eixo do trabalho escolar, lembramos que

a educacdo € um assunto antropotécnico — o que significa que o ser humano deve
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formar-se, deve ser formado. Aprender é um comportamento animal, mas ensinar e

educar sdo particularidades humanas.

Referéncias

BIESTA, G. Devolver la ensefianza a la educacién. Una respuesta a la desaparicion del
maestro. Pedagogia y Saberes, n. 44, p. 119-129, 2015.

COMENIUS. Didéatica Magna. Sao Paulo: Martins Fontes, 2011.
DURKHEIM, E. A educacao moral. Petropolis: VVozes, 2008.

FOUCAULT, M. Seguridad, Territorio, Poblacion. Buenos Aires: Fondo de Cultura
Econdmica, 2006.

HADOT, P. Ejercicios espirituales y filosofia antigua. Madrid: Ediciones Siruela,
2006.

HADOT, P. ¢ Qué es la filosofia antigua? Madrid: Fondo de Cultura Econdmica, 1998.
HUNTER, I. Repensar la escuela. Barcelona: Ediciones Pomares, 1998.

JAEGER, W. A formacédo do homem grego. Sao Paulo: Martins Fontes, 1995.

KANT, E. Sobre a pedagogia. Piracicaba: Unimep, 1999.

MASSCHELEIN, J; SIMONS, M. Em defesa da escola. Uma questdo publica. Belo
Horizonte: Auténtica, 2013.

MEIRIEU, P. ElI maestro y los derechos del nifio ¢historia de un malentendido?.
Barcelona: Octaedro, 2004.

MOCKUS, A. et al. Las fronteras de la escuela. Bogota: Sociedad Colombiana de
Pedagogia, 1994.

NOGUERA-RAMIREZ, C. Pedagogia e governamentalidade. Ou da Modernidade
como uma sociedade educativa. Belo Horizonte: Auténtica, 2001.

SENELLART, M. As artes de governar. Do regimen medieval ao conceito de
governo. S&o Paulo: Editora 34, 2006.

SLOTERDUK, P. Has de cambiar tu vida. Valencia: Pre-Textos, 2012.

59



PENSAR A EDUCACAO DO MUNDO COMUM E O SENSO
COMUM EM HANNAH ARENDT

ANTONIO GOMES FERREIRA
Universidade de Coimbra, Portugal

A educacdo em si é boa porque € absolutamente necessaria ao cumprir-se a
humanidade ndo sem que pode ser boa ou ma pela sua relagdo com quem a protagoniza
ou acolhe no acontecer face as circunstancias. Educacéo € inerente a condi¢do humana.
Ela é uma emanacdo social que resulta da possibilidade de se passar conhecimento
acumulado a outras pessoas e com isso melhorar a capacidade de agdo individual e
coletiva. Todavia isso sO € possivel porque € dado ao ser humano a condi¢do de ser
formado, isto é, a fazer-se como pessoa. Ora isso estd relacionado com a sua
indeterminac&o inicial tanto como individuo quanto como sujeito social.

O ser humano teve e tem de atuar sobre 0o meio para alcancar a sua realizagédo e
melhorar a sua situacdo. O sucesso desse processo de humanizagao seria impossivel sem
a possibilidade e a exigéncia da educabilidade. E esta caracteristica que da ao ser
humano a capacidade de transformacdo do individuo e da sociedade e é ela que logo
coloca a questdo da responsabilidade ética e politica da educacdo. Pode mesmo
considerar-se antinatural desconsiderar-se a educacdo no seio das comunidades
humanas, tal ela € inevitavel nestas. Se a sua inevitabilidade a torna universal, ela surge
contingente, sujeita as amarras das condicGes materiais disponiveis e da sua
interpretagdo pelos membros das comunidades humanas. Assim sendo, esta ndo pode
deixar de ver-se atravessada pela diversidade das visdes de mundo, pela complexidade
da realidade onde o ser humano ndo sé ai esta como ai pertence.

A Educacédo é um espaco de acdo onde o0 preconceito e a ciéncia, a opinido e a
posicdo fundamentada, a crenca e a racionalidade, a tradi¢do e o progresso véao legando
interpretacdes sobre modos de ser e estar em comunidade, redefinindo gramaticas
comunicacionais, tecendo férmulas de conhecimento, alinhavando pedagogias que se
tornam mais ou menos hegemonicas, mais ou menos radicais, tdo conservadoras quanto
saudades de um imaginado passado que relinem algum consenso ou tdo vanguardistas
quanto capazes de servirem idealizadas sociedades num futuro que se deseja

protagonizar ja. A educagdo acontece porque hd um projeto de sociedade e porque se
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quer incrementa-lo de modo que a propria acdo educativa o viabilize, reforce, renove.
Ela ndo é fim ou principio de nada, imbrica-se na constru¢do da propria existéncia
humana, complexificando-a, porque lhe da novas possibilidades, derivadas das
interpretagcdes sobre interagdes diversas. Por sua vez, assume as possibilidades e a
deriva pedagdgica que elas convocam, espraiando-se num caleidoscopio discursivo
onde o peso do passado e vertigem do futuro tendem a esticar em demasia as condi¢des
materiais que se lhes colocam. A grande liberdade dos imaginarios pedagdgicos instiga
a uma dialética que abre ao desconforto das crises que emergem nos debates
conjunturais sobre os sistemas educativos. Sob a espuma das discussdes esta a forca que
urge compreender. Aqui teremos como pretexto a posi¢cdo de Hannah Arendt, notavel
pensadora contemporanea que se arriscou a intervir numa discussdo do seu tempo sobre

a situacdo da educacdo nos Estados Unidos da América.

O ideal do mundo comum e 0 senso comum na educagao

A Humanidade nédo é dada, depende de discursividades sobre objetos onde o ser
humano se insere, evoluindo, agindo, pensando numa labuta de incessantes duvidas. E
se a natureza humana ndo é apreensivel em si, como diz Hannah Arendt, a
multiplicidade das condi¢cbes da vida humana ndo torna também facil a sua
inteligibilidade. E que, além das condicbes em que se da vida ao ser humano este,
constantemente cria “as suas proprias condicdes que, a despeito de sua variabilidade e
sua origem humana, possuem a mesma forga condicionante das coisas naturais”
(ARENDT, 2007, p. 17). A dificuldade da inteligibilidade sobre as condicdes que
afetam a humanidade ressalta ainda mais quando, como enuncia Arendt, a objetividade
do mundo e a condi¢do humana se complementam, sendo que a existéncia humana, por
ser condicionada, seria impossivel sem as coisas com que interage e estas seriam mero
amontoado de objetos, “um ndo-mundo”, se ndo fossem condicionantes da existéncia
humana (ARENDT, 2007). A Humanidade ndo s6 ndo é independente das coisas, sejam
elas naturais ou ndo, como altera a sua inteligibilidade na interacdo com elas. As coisas
tém um sentido pela intervencdo humana mas também interferem na sua percecdo de
mundo. O ser humano manifesta-se na sua acgdo, nos seus discursos e obras. Como
afirma Aguiar (2008, p. 33), o “ser-proprio de um homem, o seu ‘quem’, sé se revela
quando dele se conta a historia, os feitos e as palavras”. Mas isso significa também que
ndo se revela sozinho, que se relaciona com a realidade objetiva, que partilha

conhecimento com outros, fazendo-se todos, assim, cada um a seu modo, integrantes do
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mundo comum. Em A vida do espirito. Pensar, Hannah Arendt avanca que a
“mundaneidade das coisas vivas significa que ndo existe nenhum sujeito que nao seja
também um objeto e ndo apareca como tal a uma outra criatura, que garante a sua
realidade «objetiva»“ (ARENDT, 2011, p. 30). Esta é um lugar de interacfes, de
relacGes, de transformacdes e a sua inteligibilidade nunca pode ser satisfatoria se ndo se
levar em consideragdo a educagio como condicdo fundamental da existéncia humana. E
ela que pode ampliar a coincidéncia de Ser e Aparéncia porgue 0 “quem” nunca se deve
s6 a um individuo, mas a relacbes e devolugdes de sentidos que contribuem para
preceitos, entendimentos que ndo se confinam sé ao periodo entre o aparecer e
desaparecer, contribuindo para o patriménio comum que tem também um antes e um
depois.

Claro que a humanidade depende da natalidade, tal como definida por Arendt,
mas esta apenas abre a necessidade da educacao para que a existéncia humana cumpra o
seu designio historico. Ndo ha humanidade sem aprendizagem e educacgio. E a
aprendizagem e a educacao que asseguram o0 acumulo do conhecimento e as sinuosas
apropriacdes de saberes e producgdes das comunidades, seja o que estas forem e qual o
caminho percorrido. Mas esta componente da condicdo humana também esta longe de
ter alcangcado uma compreensdo incontroversa. Como em outras atividades humanas, a
definicdo do seu espago euclideano é miragem de alguns ensimesmados. Ela cede a
concentracdo da massa ideoldgica sujeita a diferentes forcas sociais. Para além da
controvérsia das teorias e dos métodos, infelizmente, a educacdo é especialmente
perturbada pela discussao politica conjuntural, quase sempre refém de entendimentos de
senso comum protagonizados por personalidades de palavra fécil e de belo efeito.

Hannah Arendt (2006) também ndo escapa a esse pecadilho e expbe, mas sem a
autoridade que tanto reclama, uma legitima opinido cidadd sobre a educagdo nos
Estados Unidos da América do pds-Segunda Guerra Mundial. Sendo porventura
pertinente a dendncia feita em A crise na educacgdo, em face do que era a situagéo norte-
americana na década de cinquenta do século XX, a posi¢do sedutoramente apresentada
resvala numa precipitacdo de senso comum ao acusar a pedagogia moderna de todos os
males que estavam a minar o ensino e o desenvolvimento das criancas, nao tendo em
consideracdo os problemas do autoritarismo tradicional dos adultos no passado nem a
relacdo do insucesso escolar com o fendbmeno da expansdo da escolarizacdo e da
desigualdade social e cultural. As articulagbes da educacdo com as rapidas

transformacdes tecnoldgicas e as dinamicas societais, bem conhecidas por Hannah
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Arendt, parecem nado se encaixarem bem na sua teoria politica. Quase poderiamos dizer
disso o que ela disse de Marx: “tal como sucede com outros grandes autores do século
passado, um tom aparentemente gracioso, paradoxal e desafiador esconde a
perplexidade de ter de lidar com fenébmenos novos nos termos de uma velha tradi¢do de
pensamento, fora de cujo quadro conceptual parecia de todo impossivel o acto de
pensar” (ARENDT, 2006, p. 39).

Se a autoridade e a tradicdo se mostravam convenientes, como advoga Arendt,
devemos compreendé-las no tempo-espaco proprio, porque estas sao suscetiveis de
redefinicdes em tempos e em espacos diferentes. Compreende-se que o0 novo se traduza
em crise e que seja até imprevidente toméa-lo como inevitavelmente bom, mas o que o
passado nos apresenta de mais seguro € que existe para ser equacionado em acdo. A
tradicdo e a autoridade advém de conveniéncias interpretativas da realidade e, por isso,
estdo sujeitas as mudangas da inteligibilidade das condi¢cbes materiais. As ciéncias, as
técnicas, os conhecimentos, os instrumentos, 0s objetos alteram-se e condicionam o
pensamento e colocam novos problemas ao ser humano. Ainda mais se torna
problemética a situacdo quando as ciéncias e as tecnologias implicam mudancgas
constantes no fazer quotidiano e sobre o viver e 0 pensar 0 mundo, como acontecia ja no
tempo de Hannah Arendt. A inovacdo e a massificacdo tecnoldgica disponibilizavam
tempo e novos produtos de consumo e exigiam novas formas, habilidades e capacidades
de produzir. A educacdo ndo podia escapar a esta ansia de futuro e a escola tentava
encaminhar-se para o progresso. A tradicdo e a autoridade ressentem-se porque 0
sentido da vida colocava-se na construcao do futuro. Como € evidente, a escola tinha de
sofrer a perturbagdo do aumento e da diversificagdo do contingente de alunos e com a
implementacao de uma pedagogia que visava uma sociedade progressiva.

A escola é uma instituicdo recente enquanto concebida para as massas e a
experimentacdo e a democratizacdo escolar ainda se constituiam como desafios do
otimismo pedagdgico. A generosidade progressista, porventura com alguma
ingenuidade, tendia a ndo contrariar as condi¢fes educacionais de partida e o insucesso
dos menos preparados, abrindo portas para a reacdo dos que imaginaram a exceléncia na
escola do passado. Como o sucesso dos alunos nao correspondia aos padrbes
tradicionais, ndo faltou quem entendesse que havia que por ordem na escola e isso
traduzia-se na critica da pedagogia moderna. A educacao tinha de assentar na autoridade

e na tradicdo e, na escola, devia processar-se através do ensino do professor.
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Concordando com Arendt de que o ensino € indispensavel, isso ndo significa que
tal sO por si satisfaca a condicdo de aprendizagem da humanidade. Mesmo sem ensino,
o ser humano aprende. Aprende a partir da sua interacdo com a realidade. Aprende com
os outros independentemente do ensino e também com ele. Em muitas circunstancias, a
aprendizagem beneficia da combinacdo da interacdo com a realidade e com 0 ensino
sobre a mesma. Concordando também com a autora de “Entre o Passado e o Futuro”,
livro onde surge o capitulo a que nos referimos, sobre a necessidade da protecéo das
criangas e da responsabilidade dos adultos no cuidado delas, néo temos a certeza de ela
ter uma consciéncia tdo clara da dureza da vida infantil e da rudeza familiar dos
decénios e séculos anteriores. Milhdes e milhdes de criangas foram vitimas de sistemas
sociais insensiveis as suas especificidades, de discricionariedades, de autoritarismos
legitimos. Falando do seu lugar sobre problema de conjuntura e tomada por aparéncias
de senso comum, ensaia um discurso onde a dimensdo politica se evidencia sobre o
rigor da narrativa histérico-social e sem qualquer preparagdo pedagdgica. Ela propria se
expbe ao manifestar a sua posicdo. Escreve no célebre artigo, publicado pela primeira

vez na Partisan Review, em 1957:

Néo se justifica estarmos aqui a equacionar as reformas propostas, alias ainda
em discussao, e que apenas tém interesse para a América. Acresce que ndo
tenho capacidade para discutir as questdes mais técnicas - ainda que a longo
prazo, essas possam ser mais importantes - acerca de como reformar os
curricula da escola priméaria e secundaria em todos os paises, de modo a
adapta-los as necessidades inteiramente novas do mundo actual. (ARENDT,
2006, p. 194).

No entanto, junta-se ao senso comum que advogava uma reforma que punha em
causa uma década de educacdo influenciada pela psicologia moderna e as doutrinas
pragmaticas. Uma reforma de todo o sistema de educacdo que estava ja a acontecer e

sobre a qual testemunha que

[...] 0 que se esta efectivamente a fazer — com excepcao dos planos relativos a
um aumento imediato das facilidades de ensino das ciéncias fisicas e da
tecnologia - nada mais é do que uma restauragdo: 0 ensino sera outra vez
conduzido com autoridade; nas horas de aula deixar-se-4 de jogar e far-se-a
de novo trabalho sério; dar-se-4& maior importancia aos conhecimentos
prescritos pelo curriculum do que as actividades extra-curriculares.
(ARENDT, 2006, p. 194).

N&o é preciso grande perspicécia para concluir que se estava a apoiar a recriacao
de um ensino tradicional, ainda que com a inevitavel atencdo as ciéncias e a tecnologia,
que deveria garantir a supremacia tecnoldgica, econdémica e politica dos Estados

Unidos, num tempo em que parecia ameacada pela Unido Soviética. Compreende-se
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esta adesdo de Arendt porgue ela prépria advoga que em educacao ndo se pode nao ser
conservador. No seu modo de ver, a “verdadeira dificuldade da educacdo moderna”
residiria precisamente, no facto de, “para la de todas as consideracdes da moda sobre
um novo conservadorismo” ser entdo “extremamente dificil garantir esse minimo de
conservacdo e de atitude de conservacdo sem a qual a educacdo ndo é simplesmente
possivel” (ARENDT, 2006, p. 203). Por isso mesmo, no mundo moderno, segundo as
suas palavras, “o problema da educacdo resulta pois do facto de, pela sua propria
natureza, a educacdo ndo poder fazer economia nem da autoridade nem da tradicéo,
sendo que, no entanto, essa mesma educacdo se deve efectuar num mundo que deixou
de ser estruturado pela autoridade e unido pela tradicdo” (ARENDT, 2006, p. 205).

N&o podemos negar que estamos diante de um ensaio politico sobre a educacgéo
sedutor e importante. Tdo mais sedutor quanto para além de uma narrativa envolvente,
pretende-se fundado num pensamento devidamente apoiado em pressupostos
convenientes a vita activa, como protecdo, responsabilidade, tradicdo, autoridade, e se
admitia que havia de se preparar as criangas e 0s jovens para um mundo novo. Mas o
mais interessante do texto talvez esteja na posicdo de ensaista politica que admite que a
situacdo de crise constitui uma boa ocasido de se pensar a esséncia do problema, tanto
mais que uma crise, na sua opinido, “s6 se torna desastrosa quando lhe pretendemos
responder com ideias feitas, quer dizer, com preconceitos” (ARENDT, 2006, p. 184). Se
a razdo esta com Hannah Arendt neste aspeto, parece que se colocou a cavalgar no
conservadorismo reativo da década, porventura influenciada pelo seu apego ao grande
pensamento legado pelo passado. N&o estd em causa a conveniéncia de legar cultura aos
mais novos, que é inevitavel, nem a necessidade de cuidar e proteger as criangas, que é
uma exigéncia natural, invocadas por Arendt, mas a de se lhes negar participacéo critica
e de nédo se lhes reconhecer cidadania, deslegitimando a sua interlocugdo com 0s
adultos. Invocar abstratamente a exigéncia da autoridade e da tradi¢do para a educacéo,
como se estas ndo tivessem sido uma constante ao longo da Histéria e ndo tendo em
consideracdo quanto fomentaram coercdo, arbitrariedade e violéncia, tem algo de
intelectualmente imprevidente. As criangas € que tém sentido necessidade de serem
defendidas dos adultos como muitos destes mais esclarecidos tém denunciado, e esta
sempre nas maos dos adultos a acentuagdo da autoridade e da tradicdo a definir. Se as
criancas deviam ser criadas protegidas sob a responsabilidade dos adultos, como quer
Arendt, aquelas ndo podem ser afastadas da consideracdo politica que delas emerge

porque so ela as pode defender da posicdo dominante e arbitraria dos adultos, que tanto
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perdurou ao longo da Histdria. Nunca a politica foi definida pelas criancas e a escola s6
contempla espacos seus na medida que serve o projeto politico de adultos.

A escola é um microcosmo da sociedade onde se insere. Ela ndo é dos novos
mesmo que estes tentem em circunstancias particulares desafiar os adultos. Nela
acontece a educacdo e, obviamente, o0 ensino que resultaram da discussdo no espago
publico dos adultos. O que se passa na escola é muito politico, pelo que discutir a
pedagogia e a educacdo das criancas e dos jovens é politica porque com elas se faz
politica. Assim sendo, colocar a autoridade e a tradicdo tdo naturalizadas e asséticas
como virtudes inquestionadas da educacdo abre-se a ingénuas propostas salvificas,
muito ao gosto dos “movimentos revolucionarios com tendéncias tirdnicas” (ARENDT,
2006, p. 187). A escola nunca pode ser do dominio do privado e serd sempre instituicdo
publica, pelo menos enquanto sujeita a determina¢cdes da comunidade ou do Estado. A
autoridade e a tradicdo sdo definidas em funcdo da visdo de mundo de quem as
determinam; sendo inerentes a educacdo ndo sdo necessariamente virtuosas.

Para Arendt, a esséncia do problema em educacéo ¢ a natalidade, porque os pais,
pela concepgéo e pelo nascimento, ndo ddo apenas vida aos seus filhos como se obrigam
a introduzi-los no mundo e a protegé-los dele. Na verdade, o conceito de natalidade em
Hannah Arendt ndo é uma banalidade argumentativa de circunstancia mas antes uma
ideia estruturante e essencial do seu pensar a condicdo humana. Isso é bem evidente e
claramente explicitado no seu livro especialmente dedicado as mais elementares
manifestacOes dessa condicdo humana, onde se faz uma abordagem sobre o labor, o
trabalho e a acdo, atividades, que, segundo a autora, “tém intima relacdo com as
condigOes mais gerais da existéncia humana: o nascimento e a morte, a natalidade e a
mortalidade” (ARENDT, 2007, p. 16). Definindo sinteticamente, diz que o “labor
assegura ndo apenas a sobrevivéncia do individuo, mas a vida da espécie” (ARENDT,
2007, pp 16), o trabalho e o0 seu produto “emprestam certa permanéncia e durabilidade a
futilidade da vida mortal e ao carécter efémero do tempo humano” (ARENDT, 2007, pp
16), e a acdo, “na medida em que se empenha em fundar e preservar corpos politicos,
cria a condicdo para a lembranca, ou seja, para a histéria” (ARENDT, 2007, pp 16-17).
Se todas as trés atividades tém raizes na natalidade, a acdo € a que estd “mais
intimamente relacionada com a condi¢do humana de natalidade” (ARENDT, 2007, p.
17). De acordo com Arendt, é com “palavras e atos que nos inserimos no mundo
humano” e tal ndo é imposto nem pela necessidade como no labor, nem regido pela
utilidade, como no trabalho (ARENDT, 2007, p. 189). Pela acdo e pelo discurso, “as
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pessoas mostram quem sao, revelam ativamente suas identidades pessoais e singulares,
e assim apresentam-se ao mundo humano” (ARENDT, 2007, p. 192).

A acdo e o discurso colocam os homens em interacdo entre si para definir o
modo de discorrer sobre 0 mundo comum. Ela é uma atividade eminentemente politica
porque convoca a reunido dos homens singulares para a partir da pluralidade estabelecer
as relacOes e as normas que devem reger a ordem que preserve a condicdo humana.
Daqui emerge a ideia de igualdade de todos ao discurso e a acdo politica, que, para
Arendt, resulta da organizacdo humana orientada pelo principio da justica. Portanto,
como escreve em Origens do totalitarismo: “N&o nascemos iguais; torndmo-nos iguais
como membros de um grupo por for¢a da nossa decisdo de nos garantirmos direitos
reciprocamente iguais” (ARENDT, 1997, p. 335).

Esta ideia de pluralidade, igualdade, liberdade, diversidade esta muito presente
em Hannah Arendt. Ela remete para as singularidades dos sujeitos e, simultaneamente,
para a responsabilidade de dar sentido as coisas, as relacbes, de modo as pessoas
cooperarem na constru¢cdo do mundo comum. N&o sé cada um se mostra como entende
dever ser a sua aparéncia, como cada um vé e capta de modo diferente cada objeto e dai
devera resultar o conhecimento da realidade que interessa aos homens. Segundo Arendt,
“ninguém pode, por si s@, aprender adequadamente o mundo objetivo em sua plena
realidade” (2008, p. 185), porque ele se revela de uma perspectiva que “corresponde e é
determinada pelo lugar que o individuo ocupa no mundo” (2008, p. 185). Um individuo
apenas tera uma perspetiva limitada da realidade porque esta limitado pelo contexto
particular em que se insere. A realidade, assim compreendida, ndo é redutivel a um
individuo. Como diz Arendt, s6 se pode ver e experimentar o0 mundo como ele
“realmente” é entendendo-o como algo que é compartilhado por muitas pessoas,
revelando-se de modo diverso a cada uma. A subjetividade individual tem relagédo com
a objetividade pela construcdo coletiva, que s6 é compreensivel na medida em que
muitas pessoas possam falar sobre o mundo e trocar opinides e perspectivas em mutua
contraposicdo (ARENDT, 2008, p. 185). Se concordamos com Crislei Custddio (2011),
que entende ser importante o0 papel que a educacdo pode ter na conservacdo e no
estabelecimento de um mundo comum bem como na ampliagdo do campo de visdo
deste mundo por via do intercAmbio de perspectivas e de experiéncias, ndo pensamos
que ideia em toda a sua extensdo orientasse o0 pensamento de Hannah Arendt, porquanto
remetia a educagéo para 0s ndo adultos, para aqueles que precisavam da tradicdo legada

por estes.
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O mesmo sentido se encontra na sua forma de ver o poder. A efetivacdo deste sO
se da& quando se estabelece o consenso na acdo e se alcanga um acordo discursivo. O
poder ndo é concebido como propriedade de uma pessoa; ele estd na posse de um grupo
e tem existéncia enquanto este se mantiver unido (ARENDT, 2009, p. 60). Portanto, o
poder ndo resulta de mero ato individual mas de uma vontade coletiva; ele é
“engendrado” quando “é efetivado na agdo pactual e no discurso unissono”
(CUSTODIO, 2011, p. 39), resultando do concerto da pluralidade de interesses e
perspectivas em espaco publico, que sé pode ser devidamente concretizado por pessoas
adultas, ja educadas na forca da tradicdo mas iguais no direito de agir e discutir. Isto
significa que o adulto é um sujeito que ndo deve ser ja alvo da educacdo, mas sim
impelido a acéo, jogando a sua liberdade com o avango da novidade.

O sentido progressista idealista que Hannah Arendt requer na organizagdo do
mundo comum n&o tem uma correspondéncia direta com o mundo da educagdo, pese
embora ela procurar estabelecer a relacdo das suas ideias sobre a educacdo com o
sentido politico de constante renovacao. Seja como for, tal como apresenta a educacao,
esta ndo coincide com a acdo e o discurso do espago publico em que se devem envolver
todas as pessoas adultas independentemente da sua origem. Para Arendt, as pessoas,
enquanto adultas, s6 se relacionam com a educac¢do na qualidade de educadoras ou de
cidadds na definicdo dos dispositivos educacionais. A educacdo é atividade dirigida
aqueles que devem ser criados no mundo existente para lhes introduzir a mudanca
conveniente. Como o ser humano ndo nasce em condicdes de se fazer ao mundo tem de
ser protegido, tem de ser preparado, tem de tomar conhecimento do que é o mundo em
que nasceu, tem de obter a confianga para posteriormente agir sobre ele e altera-lo.
Deve ser por isso que Arendt considera que as criancas tém de ser protegidas do mundo
e este protegido delas. Para isso defende que tém de ser enquadradas por instituicoes
adequadas a cuidar da sua sobrevivéncia e educacédo, a familia e a escola, privando-as
das atividades do espaco publico.

A familia, a vida privada, é, portanto, o espaco ideal para se educar a crianga
antes de chegar a idade escolar. E evidente que Hannah Arendt pensa numa familia de
acordo com o0 seu imaginario e ndo equaciona a multiplicidade das condicdes familiares
nem a relagdo destas com o mundo comum. De qualquer modo, encara a especificidade
do desenvolvimento infanto-juvenil na pluralidade de experiéncias e acbes mediadas
pelos adultos. No conceito de natalidade esta implicito que a crianga é um ser em devir

e, por isso, deve ser protegido e educado por alguém que lhe dé a seguranca da
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autoridade e o saber da tradicdo. A natalidade abre as portas do crescimento, do
desenvolvimento, da educacdo que deve ocorrer durante um periodo de vida
determinado pelas condicGes civilizacionais e, como entende Hannah Arendt, ser
concretizada na familia e na escola para que aqui se faca a transicdo daquela para o
mundo.

Um tanto paradoxalmente, Arendt advoga a tradigdo e autoridade na educacao
para preservar o futuro. No seu entender, a “esperanca reside sempre na novidade que
cada geracdo traz consigo” e “porque sO nisso podemos basear a nossa esperanca” tudo
destruimos “se tentarmos controlar o novo que nos, os velhos, pretendemos desse modo
decidir como devera ser” (ARENDT, 2006, p 203). A retdrica arendtiana € bastante
convincente, tal € o jogo das expressdes que utiliza para justificar a conveniéncia de se
voltar a recuperar a autoridade e a tradicdo para a educacdo. Argumenta a autora que é,
exatamente, “para preservar 0 que € novo e revolucionario em cada crianca que a
educacéo deve ser conservadora” porque esta “deve proteger a novidade e introduzi-la
como uma coisa nova num mundo velho, mundo que, por mais revolucionarias que
sejam as suas acgles, do ponto de vista da geracao seguinte, & sempre demasiado velho
e esta sempre demasiado proximo da destruicdo” (ARENDT, 2006, p. 203). Todavia, 0
encadeamento das suas palavras deixa muito por esclarecer. Como se mostra tdo
esperancada com o suceder das geracfes e em outras ocasides se mostra receosa com as
consequéncias do progresso cientifico e tecnoldgico? Ndo € nada evidente que uma
educacdo conservadora produza seres humanos prenhes de novidades. Claro, a historia
regista a acdo inovadora de pessoas que estiveram sujeitas a uma educacao tradicional e,
até, fortemente repressiva mas nada disso permite o nivel de generalizagdo expressado.
Também ndo se compreende como 0 ensino do novo de uma geracdo prejudica mais a
novidade da geragdo seguinte que uma educacdo assente numa tradicdo que pode ter
tanto de inevitavel como de inércia cultural ou, mesmo, de refreacdo paradigmatica. Por
outro lado, ndo h& educagdo onde ndo esteja presente a tradicdo, embora esta se possa
expressar de diferentes formas educativas e de modo mais ou menos intencional e mais
ou menos intenso. Arendt desejando arremeter-se a pedagogia moderna exagera 0s
efeitos negativos desta como o fez anteriormente a Escola Nova contra a educacdo
tradicional. Ambas tendéncias acabaram por suscitar reagdes, muitas de intelectuais, e
condicionar politicas, como bem comprova o artigo sobre “A crise na educacdo”, que
tanto interesse tem suscitado ao longo das décadas seguintes dos séculos XX e XXI, em

diferentes paises. Se Rousseau pensou que a chave da educacdo da crianga, que nascia
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naturalmente boa, era seguir os caminhos da natureza, como se tudo nela fosse bom,
Hannah Arendt entendeu que a preservacdo do novo e revolucionario de cada crianca
passa por uma educacdo caracterizada pelo recurso a tradicdo e a autoridade dos
educadores, como se qualquer autoridade e tradicdo s6 por si garantisse a
responsabilizacdo dos adultos no processo educativo no &mbito do bem comum.

No fundo, a tradicdo dificilmente escapa a sorte da interpretacdo e da pertinéncia
da selecdo da geracdo presente. Ela é sempre uma escolha de um vasto campo de
possibilidades do passado, pelo que certos significados e praticas sdo enfatizados e
outros negligenciados e excluidos, podendo mesmo ser alvo de reinterpretagdo o0s
primeiros, tudo para apoiar ou reforgcar a cultura dominante (WILLIAMS, 2005). A
tradicdo ndo é neutra nem € o conhecimento. H& a conveniéncia de compreender uma e
outro como repositorio de praticas e significados que servem a um determinado presente
de quem as aceita e segue (FERREIRA, 2005). Contudo, o reportar-se a escolhas de
elementos de um passado € porque fazem sentido no presente que interessa a educacéo.

A educacgéo nao pode escapar a uma dinamica dialética no mundo comum, onde,
obviamente, a tradicdo joga uma fungdo relevante num espaco que também enquadra 0s
interesses do futuro viavel. O novo ndo é dado mas é assumido como possivel, porque
estd inscrito enquanto poténcia para aparecer pela acdo humana. Tal como Boto
apontou, a partir de Aristoteles, a nogdo de poténcia remete-se ao futuro reservado pela
natureza. Adulto seria, entdo, a anterior crianga que atualizou em ato sua potencialidade
original. “Tal desenvolvimento intrinseco as novas geracfes, de maneira geral,
corresponde a atualizacdo de um telos, de um devir, de uma finalidade. E assim que a
condicdo humana pode ser caracterizada como sensivel e intelectual em poténcia”
(BOTO, 2001, p. 126). Todavia, a consciéncia dessa possibilidade e a sua efetivacdo
decorrem da memoria que a tradicdo comporta e da gestdo que desta se faz. Uma coisa é
a tradicdo que endeusa o passado, outra € aquela que serve para compreender onde
estamos, como aqui chegamos, 0 que somos e 0 que podemos ser. O passado foi 0 que
foi e s6 é importante porque a sua memoria permite ao ser humano inserir a sua
novidade com base na narrativa que sobre aquela se faz. Todavia, a memdria e a
tradicdo ndo sdo imunes ao conhecimento possibilitado pela relagdo com as condicdes
materiais do tempo presente e as novas necessidades institucionais que este condiciona.
A religido e a administracdo conheceram conformacdes bem diferentes ao longo do
tempo e, em diversas culturas, a familia e a escola, apesar de tdo sujeitas a ufanismos

tradicionalistas, tém servido a publicos e poderes diferenciados e organizadas para
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corresponder a formas politicas e a relacBes sociais distintas, alterando modos de estar
derivados das inovacfes da fabricacdo e das novas narrativas cientificas e ideoldgicas.
A familia e a escola sdo instituicdbes mediadoras e podem ser mais ou menos
preservadas da volatilidade das modas e das tecnologias, mas nunca completamente do
mundo comum.

A responsabilidade dos pais e dos professores €, hoje, tdo mais relevante porque
estdo perante um presente que se torna tdo rapidamente passado, que 0 novo se impde
vertiginosamente ao presente. Eles tém de assumir ndo s6 a expertise advinda da
experiéncia e do conhecimento especifico da sua formacdo passada, mas igualmente
mobilizar a sua capacidade de reflexdo presente para empreender uma pedagogia que
oriente a educacdo para o essencial de modo assegurar a confianca e a prudéncia, que
assegure uma agao condizente com o devir da condi¢cdo humana.

Ainda que, para Hannah Arendt, a escola ja atenda aos interesses definidos pelo
Estado, ela ndo deve replicar o espaco publico onde a agdo e o discurso se devem
expressar na pluralidade que carateriza a comunidade das pessoas. Para ela, este espaco
deveria acolher uma educacdo pré-politica que se devia caracterizar por uma relacéo
pedagogica assimétrica, na medida em que o professor assume a responsabilidade do
processo de iniciacdo dos alunos na heranga do mundo comum e possui a autoridade de
quem € reconhecido como possuidor do patrimdnio cultural, que devera ser transmitido
num ambiente devidamente estruturado para que os alunos, como diz José Sérgio de
Carvalho, melhor se apossem da heranca que devera “criar lagos de pertencimento a um
mundo comum e desenvolver qualidades e talentos por meio dos quais cada novo ser
que vem ao mundo pode revelar a sua singular unicidade” (CARVALHO, 2014, p. 821).
Portanto, como diz José Sérgio de Carvalho, a “responsabilidade politica daqueles que
educam é, pois, dupla: com uma heranga comum e publica de saberes, instituicbes e
relacbes e com os jovens que nela se iniciam; com o0 passado em que Se enraiza o
mundo e com o futuro que lhe empresta durabilidade”. A responsabilidade ndo podia ser
mais politica e, sendo assim, a educacao assim delineada nada tem de apolitica.

O interesse comum definido pelo Estado é sempre definido de um ponto de
vista. Se os curricula sdo sempre instrumentos politicos de alguém, a relacdo
pedagdgica também estd eivada de dimensdo politica. Arendt esta consciente disso
porque defende a reforma da educacdo que pde em causa as perspectivas democraticas
da pedagogia moderna. Ela ndo quer que a escola seja um simulacro do espago publico

de acdo e de discurso destinado aos adultos, que teria de ser, desde logo, forgosamente
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limitado a capacidade dos alunos. Na escola, para Arendt, havia duas funcGes destinadas
a responsabilidades diferentes: o professor devia ensinar o conhecimento essencial da
heranca comum e os alunos deviam aprender para que no futuro, quando adultos,
pensassem e agissem de modo a efetivarem as mudancas necessarias a evitar a
destruicdo da comunidade. No ensinar e aprender a tradicdo estd a esséncia de uma
escola reduzida ao professor e ao aluno. Este € um ensino moldado na concepcao
tradicional de crianca burguesa de uma sociedade liberal/burocratica e numa cultura
classica, em que ha uma hierarquia de relagdes e de saberes perfeitamente definida. As
criancas, obviamente, estavam dependentes de adultos e estes deviam fazer-se respeitar
e fazer respeitar aquilo que representavam. A autoridade que deviam exercer
legitimava-se na acdo e no discurso da tradicdo pelo que devia conter-se ai de forma
assertiva e sistemética. Era preciso fazer ndo perigar a ordem dada pela tradicdo como
se isso garantisse 0 bom do passado e com este, um futuro bom. Isto tenderia a ser bem
recebido numa época em que as elites e as forgcas conservadoras reagiam a dinamicas
democratizantes. Mesmo que se argumente que a politica em Arendt nada tem de
autoritaria (CARVALHO, 2017) e a tradicdo ndo é arbitréria e simplesmente passado, a
autora de “A crise na educacdo” reforca bem o caracter conservador da educacédo e a
pedagogia definida pela tradicdo bem como a légica do adulto, ignorando que isso tinha
constituido a formacdo das elites das décadas e séculos anteriores e até o “filisteu
cultivado” (ARENDT, 2006, p. 212), sobretudo preocupado com o status, a posi¢ao
social.

Considerag0es finais imperfeitas

Entretanto, os tempos eram de mudanca. E o protagonismo das criangas e da
juventude ndo deixaria de afirmar-se ao longo das décadas dos séculos XX e XXI. A
autoridade também haveria de ser posta em causa, desviando-se da discricionariedade
absolutista, da imposicdo dogmaética para se tornar mais racional e relacional na linha
das reivindicac6es dos finais dos anos sessenta de que maio de 68 é simbolo evidente. A
tradicdo viu-se alterada sucessivamente, parecendo que j& ndo era, e ndo sendo, 0
mesmo de outrora. Isso significa que devemos procurar compreender melhor o que esta
em causa neste percurso e como ele se repercute na educagéo.

Por isso, devemos atender ao que Hannah Arendt diz em A vida do espirito.
Pensar (2011) e, as vezes, sair da confusdo da turba e procurar pensar para além da

espuma dos dias. Mas o pensar desmaterializado e universal em si, que é do gosto do
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filésofo, range diante do equacionar da situacdo num espago-tempo. O enunciar da
exigéncia da tradigéo e da autoridade em educagdo como inferéncia do pensar abstrato
em “nenhures” (ARENDT, 2011) tem o seu sentido prejudicado ao referir-se a politicas
e praticas particulares. Pensar a educacdo ndo € 0 mesmo que reagir €, menos ainda,
seguir um senso comum muito dado a opinibes elaboradas a partir de sensa¢fes pouco
mais que epidérmicas. Porque se verificavam maus resultados de aprendizagem nas
escolas, nada de andlises profundas, cientificas, detalhadas, porque estava a vista de
todos a causa disso; era, e é, mais facil fazer acusacdes, arranjar culpados, acreditar em
solucdes faceis, glosar expressdes eloquentes. O senso comum estd sempre ao alcance
da expressao facil mas ele ndo s6 ndo garante bom senso como ndo se sustenta na
analise detalhada da realidade.

Gostamos de pensar a Educacédo considerando uma abordagem sociodindmica
(FERREIRA, 2014), devendo esta submeter-se a premissa de uma aprendizagem
construida em diadlogo com todas as latitudes e longitudes, o que significa
disponibilidade para abertura a possibilidade de expandir a compreenséo, pela busca da
interlocucdo com a realidade e com o0s outros, ou seja, empenho na indagagdo do(s)
objeto(s) e na verificacdo articulante e criteriosa das perspectivas disponiveis. Uma
abordagem sociodindmica da educacdo partilha da ideia de que o conhecimento e a
aprendizagem sdo tdo naturais como histérico-culturais. O ser humano tem as suas
disposicoes bioldgicas para a aprendizagem, mas a Humanidade (re)constréi-se pela
interagdo, com a reflexdo sobre a experiéncia. A disponibilidade e a aquisicdo de
informacdo sdo fendmenos sujeitos a dindmicas mais complexas do que normalmente
sdo consideradas pelos intervenientes no processo educativo e constituem, ainda,
limitada formulacdo de conhecimento. A convocacdo da compreensdo arendtiana pode
ajudar a elucidar o sentido do processo central da interlocucdo a ter com a realidade,
mas ha que atender que a autora de A crise da educacao tomou a nuvem por Juno. Ela
também foi contaminada pelo senso comum ditado pela conjuntura complexa que 0s
Estados Unidos atravessavam. Ela encontrava-se no meio de dois focos que a
ofuscavam: a sua Vvisdo cléssica da cultura e o seu horror ao pragmatismo.

Na verdade, ha que olhar a compreensdo como atividade racional interminavel
na busca de lidar com a nossa realidade de forma condizivel. Nesse sentido, o
pensamento nunca € destituido de experiéncia mesmo se esta ndo o determina. Por sua
vez, a experiéncia sem pensamento é ato mecanico e culturalmente inconsequente. Sem

pensamento, a experiéncia ndo tem futuro nem tem passado. Mesmo que tenhamos
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duvidas sobre a totalidade do pensamento de Hannah Arendt sobre o pensar,
concordamos com ela que € preciso parar para pensar (ARENDT, 2011), ou seja,
distanciarmo-nos do contingente. Precisamos mesmo de nos libertarmos e vermos “as
coisas ndo s6 de um ponto de vista pessoal, mas também na perspectiva de todos os que
sucede estarem presentes” (ARENDT, 2006, p. 230), sem que tal signifique
subsumirmo-nos aos julgamentos dos outros. O conhecimento sério obriga a
dignificacdo do pensamento que se deve sustentar da dialética sistematica no espaco

publico.
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A PEDAGOGIA COMO DISCURSO DE NORMATIZACAO DA
INFANCIA EM SITUACAO ESCOLAR

CRISLEI DE OLIVEIRA CUSTODIO
Universidade de Sao Paulo

Inféncia e escolarizagdo como inveng¢des da modernidade

A compreensdo da infancia como um periodo peculiar da vida, dotado de
especificidades, € uma invencdo moderna. Para alguns autores, uma das inven¢es mais
humanitarias da modernidade, pois diz respeito a uma preocupacdo diferenciada em
relagdo a educacgdo e aos cuidados com as crian¢as. Embora ndo se possa afirmar que a
Idade Média desconhecia qualquer sentimento de infancia ou que pouco se ocupava de
suas criancas®?, é fato que a modernidade inaugura um novo modo de se relacionar com
0S mais Novos.

O historiador Philippe Ari¢s afirma na obra Historia Social da Crianga e da
Familia** que a Idade Média ndo conhecera a ideia de infincia a maneira que a era
moderna nos acostumou a concebé-la. Em seu pioneiro estudo, o autor se dispds a
refletir sobre a sensibilidade moderna perante a crianga, perscrutando as representagdes
simbolicas da figura infantil em diferentes épocas, a partir do final do periodo medieval
até o estabelecimento solido da ideia de infancia como categoria social.

Segundo Aries (1981, p. 156),

13 Em sua obra A libertacdo das criancas: a era da crianca cidadd, mais precisamente no segundo
capitulo, Alain Renaut (2002) questiona a tese de que ndo haveria sentimento de infancia antes da
modernidade. Embora faca ponderacBes sobre as diferencas existentes na relacdo dos adultos com as
criangas nas épocas precedentes, o autor afirma a existéncia do amor parental na sociedade classica e na
era medieval.

14 Publicada originalmente em 1960 sob o titulo L enfant et la vie familiale sous [’Ancien Régime, esta
obra de Philippe Ariés é reconhecidamente um marco para os estudos da infancia. Foi a partir das
observacdes do autor e de sua tese sobre a invencdo da infancia na modernidade que se desencadeou uma
por¢do de estudos sobre o tema, ou seja, o historiador francés, incontestavelmente, inaugurou um novo
campo de pesquisa. Com isso, muitos autores oriundos de diferentes areas do conhecimento buscaram
refutar ou problematizar alguns dos argumentos, métodos e interpretacfes de Ariés sobre a historia da
infancia moderna — FLANDRIN, J-L (1981); DE MAUSE, L. (1980) sdo alguns dos principais —, no
entanto, ainda que existam diferentes criticas, a obra em questdo continua sendo referéncia obrigatéria
para as pesquisas sobre a concepgédo de infancia moderna. E importante ressaltar, portanto, que, embora
haja consideragdes relevantes feitas por outros estudiosos sobre o surgimento da nocdo de infancia entre
as classes populares e sobre as infancias distintas nas circunstancias da Revolugdo Industrial, por
exemplo, ndo iremos nos deter em mindcias histéricas do aparecimento, em diferentes contextos, de um
novo sentimento para com as crian¢as na modernidade. Basta-nos, neste momento, nos debrucarmos
sobre a concepgdo de infancia moderna de modo mais generalizado.
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[...] na sociedade medieval, que tomamos como ponto de partida, o
sentimento da infincia ndo existia — o que ndo quer dizer que as criangas
fossem negligenciadas, abandonadas ou desprezadas. O sentimento da
infancia ndo significa 0 mesmo que afeigdo pelas criancas: corresponde a
consciéncia da particularidade infantil, essa particularidade que distingue
essencialmente a crianga do adulto, mesmo jovem. Essa consciéncia ndo
existia.

Nesse sentido, o possivel sentimento coletivo que se tinha em relacdo a crianca,
principalmente no Medievo, era quanto a continuidade que ela representava como ente
de uma familia. Em tal contexto social, “os filhos ndo interessavam por sua
individualidade, mas por serem portadores do germe da preservacdo familiar” (BOTO,
2007, p. 19-20). No que se refere ao reconhecimento de um universo simbodlico
especifico, sabemos que este ¢ um aspecto mais recente de nossa historia, afinal, as
criancas da sociedade medieval viviam devidamente inseridas no mundo adulto,
partilhando de habitos, comportamentos, jogos, festividades, conversas e convivéncia
com os mais velhos. O que marcava mais definidamente a diferenga das criangas em
relacdo a jovens e adultos era a primeira infancia, o periodo no qual elas, uma vez que
transpusessem a ameaca da mortalidade infantil, adquiririam o dominio da fala e da
mobilidade.

Alias, ¢ em relacdo a essa crianga pequena que surge, no decorrer dos séculos
XVI e XVII, uma primeira nogio do carater distinto da infincia. A evolugio do putto®® e
dos retratos infantis aponta para o afloramento, inicialmente nas camadas mais altas da
sociedade, de um novo sentimento em relacdo as criangas pequenas. Os adultos passam
a vé-las como “engracadinhas” e divertidas, ndo temendo expressar publicamente certa
afeicdo e contentamento que o modo de falar e as estripulias infantis lhes trazem.
Segundo Aries (1981, p. 158), “um novo sentimento da infincia havia surgido, em que a
crianga, por sua ingenuidade, gentileza e graca, se tornava uma fonte de distra¢do e de
relaxamento para o adulto, um sentimento que poderiamos chamar de ‘paparicagdo’”.

Essa nova postura em face das criangas pequenas encontrou oposi¢do no

discurso de moralistas e pensadores da época, os quais partilhavam entre si um

15 Putto era a representacdo da crianga nua ou seminua, que surge no século XVI a principio como tema
artistico e passa a inspirar, no século XVI1I, a representacdo das criangas nos retratos infantis. Ariés relata
a evolucdo da representacdo infantil na pintura europeia no segundo capitulo de Historia Social da
Crianca e da Familia. O autor ressalta que, até por volta do século XII, a arte medieval ndo se ocupara
em representar a infancia. O aparecimento da figura infantil na pintura da Idade Média se d& no contexto
religioso da representacdo de episddios biblicos; no entanto, o que se observa € a reprodugdo do fisico e
aparéncia de um adulto em tamanho reduzido. O historiador destaca que a partir do século Xl comegam
a surgir as primeiras imagens infantis, principalmente do menino Jesus, com feigdes um pouco mais
arredondadas e angelicais. Apenas nos séculos XV e XVI que vemos despontar uma iconografia leiga, na
qual se passam a retratar criancas reais, embora estas ainda ndo aparecam sozinhas.
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sentimento de ‘exasperacdo’ em relagdo a infincia, j& que repugnavam a atitude de tratar
as criangas como seres unicamente engragadinhos e destinados a distrair os adultos, tal
como cdezinhos ou macacos — como exemplificou Montaigne. A partir do século XVII,
dedicam-se, especialmente os moralistas europeus, a produzir um discurso pedagogico
sobre a crianga e sua educag¢do que se centra na ideia da fragilidade e da inocéncia
original da infancia.

Assim,

[...] nessa ideia de ‘inocéncia infantil’ residiria o segundo sentimento
moderno de infincia [...] A suposi¢do de uma originaria inocéncia infantil
conduzird os adultos a buscarem preservar a crianga do mundo que lhes
parecia improprio: preserva-la do contato precoce com a sexualidade; separa-
la dos locais em que se jogava por dinheiro; afasta-la do espago dos saldes;
tomar a cautela de afastd-la fundamentalmente das manifestacdes de
violéncia. (BOTO, 2007, p. 21-22).

A concepgao dos moralistas de que a crianca deveria ser protegida daquilo que
pudesse corromper a sua inocéncia ou de tudo aquilo que se julgava ser improprio ao
seu pleno desenvolvimento permitiu a difusdo de uma necessidade de prolongamento do
periodo infantil, chancelando assim a unido moderna entre infancia e escolarizagdao. Da
considera¢do dos primeiros sete anos de vida em que a crianga ainda progride para o
dominio da linguagem oral, os séculos seguintes testemunham o aumento do tempo da
infancia pela introdu¢do de uma etapa intermedidria entre os anos iniciais € a vida
adulta: o periodo escolar?.

E fato que a massificagdo da escola moderna foi progressiva, sendo-o também
até mesmo a efetivacdo do seu modelo. A forma escolar seriada de modo etario,
fundada na disciplina e especificamente voltada a educacdo de criancas e jovens, tal
como conhecemos, se consolida apenas no século XIX, uma vez que comungou
semelhancas, em varios aspectos, com os colégios medievais ao longo de sua formacao.

Entretanto, ainda que o interesse das diferentes camadas sociais!’ e a possibilidade de

16 A escola como instituicdo formativa ndo é uma invencio deste momento histérico. O que é importante
salientar € a mudanga em sua funcdo social, a qual se relaciona com a prépria nogdo moderna de infancia.
Diferentemente dos mestres-escola, das escolas mondsticas ou eclesiasticas e das escolas palatinas, que
visavam & formacdo de um estamento social — o clero, a nobreza ou uma corporacdo de oficio —, os
colégios e as escolas primérias de caridade, além de possuirem uma organizacéo racional do tempo e do
espaco, voltavam-se, em diferentes niveis, a inser¢do no mundo letrado e a moralizacdo da juventude.
Segundo Narodowski (2001, p. 49), “a escola medieval ndo recrutava estudantes a ndo ser para
proporcionar um saber eclesiastico ou mercantil enquanto que a escola moderna [...] se dirige a infancia,
tem em sua formagdo seu nucleo, sua intrinseca razao de ser”.

7 Philippe Aries destaca que ainda no século XVII a escolarizacdo ndo era privilégio ou monopdlio de
uma classe, pois “a distribuicdo da escolaridade ndo se fazia necessariamente segundo o nascimento”
(1981, p. 188). Fato é que o autor aponta que a época muitos jovens nobres desprezavam o colégio e
davam-se aos servigos militares. Segundo Ariés, apenas no século XVIII “a escola unica foi substituida
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dedicar tempo para a escolarizacdo ndo fossem os mesmos para todos, a escola foi
responsavel pela ampliacdo do tempo da infancia e por abrigar o espago em que a
crianca deveria se desenvolver e ser educada.

Acerca da crescente cisdo entre 0 mundo adulto e 0 mundo da crianca mediada
pela instituicao escolar, Ariés afirma que “enquanto durava sua escolaridade, [a crianca]
era submetida a uma disciplina cada vez mais rigorosa e efetiva, e essa disciplina
separava a crianca — que a suportava — da liberdade do adulto. Assim, a infancia era
prolongada até quase toda a duragéo do ciclo escolar” (1981, p. 191).

Vale ainda ressaltar que a ascensdo da ideia de infancia moderna foi delineada
por outros fendmenos descritos pelo autor, como o aparecimento e aperfeicoamento da
representacdo infantil na arte, a criagdo de um vestuario proprio para as criancas, a
valorizacdo de uma linguagem infantil que destacasse a inocéncia dos mais novos, 0
surgimento da literatura infantil, a reducdo da mortalidade na primeira infancia em
decorréncia dos avancos nos cuidados medicos e de higiene, o prevalecimento do
modelo de familia nuclear burguesa. Esses aspectos configuraram-se como indicios
desse novo sentimento frente as criangas e, em alguns casos, como balizas da concepgéo
de infancia da modernidade. Contudo, como instituicdo indispensavel para a
constituicdo moderna da nocdo de infancia, a escola efetiva-se como um projeto de

civilizacdo da sociedade. Nessa perspectiva,

[...] civilizar[:] essa é a tbnica que, desde a Idade Moderna, perpassa a
sensibilidade social sobre a escolarizacdo. Pela sala de aula estrutura-se o
mundo como se deseja, quando adulto, ordend-lo. A escola devera postular o
ideal de mundo civilizado a suas criangas. Alis, a mesma escola transformou
a crianca em aluno. Esse é o sinal mais distintivo da infancia moderna: a
condicéo de aluno. (BOTO, 2007, p. 37).

Ora, o papel civilizatério assumido pela escola moderna ndo impacta apenas as
criancas, mas também conforma os adultos a uma série de condutas que compde o
projeto social do qual a educacéo é parte e forca motriz. Isso porque, segundo Durkheim
(2011, p. 52), “cada sociedade elabora um certo ideal do homem, ou seja, daquilo que
ele deve ser tanto do ponto de vista intelectual quanto fisico e moral; [e] este ideal é, em
certa medida, o mesmo para todos os cidaddos [...]”. Ele é parte estruturante da
educacdo — acdo essa que “tem como objetivo suscitar e desenvolver na crianca um

certo nimero de estados fisicos, intelectuais e morais exigidos tanto pelo conjunto da

por um sistema de ensino duplo, em que cada ramo correspondia ndo a uma idade, mas a uma condi¢do
social: o liceu ou o colégio para os burgueses (o secundario) e a escola para o povo (o primario)” (ARIES,
1981, p. 192). E valido lembrar que a educagdo das meninas foi muito mais tardia.
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sociedade politica quanto pelo meio especifico ao qual ela esta destinada em particular”
(DURKHEIM, 2011, p. 54).

Imbuida da efetivacdo e manutencdo de um projeto de sociedade,

[...] a cultura da instrugdo, que se institui para a infancia pela escola, vira
ancorada a um intento de representagdo do mundo, que buscara construir
imagens acerca da realidade, consideradas apropriadas para as criangas. A
escola pretende, com isso, direcionar o olhar e construir visdes de mundo
compativeis com o mundo que a abriga [...] A escola alicerca-se na vida
social como um passaporte para o mundo dos adultos. (BOTO, 2010, p. 36-
37).

Como espécie de passaporte para a vida adulta, conforme afirmagdo supracitada,
a escola assume a fungdo de preparar as criangas para a maioridade e forma-las segundo
os principios da sociedade na qual elas serdo inseridas. O signo dessa escola moderna
que se liga diretamente a no¢do de infaincia como um periodo especifico ¢, para alguns
autores, o advento da cultura letrada e a ideia de civilizagdo que a acompanha e
condiciona.

Em O desaparecimento da infancia, Neil Postman (1999) atribui o surgimento
da ideia moderna de infancia a ascensao de uma nova imagem de adulto — o ideal do
adulto letrado —, proveniente da expansdo da cultura letrada'® apos a invengdo da prensa
tipografica. E porque se passa a almejar certo tipo de adulto que se cria a infancia como
categoria dos ndo adultos, daqueles que precisardo de um longo periodo formativo para
adquirir determinadas condutas, capacidades e habilidades especificas. Ou seja, a
origem da infancia, para Postman (1999), ndo estaria no reconhecimento da
especificidade da crianca como tal, mas sim na identificacdo daquilo que lhe falta para
tornar-se adulto. Dai sua fragilidade, sua necessidade de protecao e formacao.

Segundo o autor, a infancia ¢ um construto social da modernidade, nao se
constituindo como algo atemporal, universal e transcultural. Assumindo como pilar de
sua discussdo os estudos de Philippe Ariés sobre o aparecimento da nogdo de infancia e
a compreensdo de Norbert Elias sobre o processo civilizador, Postman (1999) traca um
percurso no qual esse conceito moderno de infancia surge em face de uma crescente

consciéncia acerca da fragilidade e da peculiaridade das criangas, da ascensdo de um

18 Ao referir-se a uma cultura letrada, Postman baseia-se na concepcdo de Eric Havelock sobre a
revolucdo cultural ocorrida na Grécia com a invencdo do alfabeto e a propagacdo da leitura e da escrita.
Assim, a aplica¢do do termo ‘letrado’ a um individuo “deriva do fato de que sua competéncia individual
para ler e escrever é compartilhada por um dado nimero de pessoas, todas elas leitores; ndo apenas esse
individuo e seus semelhantes exercitam uma habilidade comum, empregando para tanto um material
comum, como também, ao exercé-la, eles se colocam em comunica¢do automatica uns com o0s outros”
(HAVELOCK, 1996, p. 60).

79



ideal de homem letrado e de uma progressiva necessidade social de separar as criangas
— os ndo adultos — para protegé-las dos segredos da vida adulta e prepara-las, por meio
da transmissdo de determinados saberes, para obtengao desse “espirito” da racionalidade
moderna.

Associado a esse movimento sécio-histdrico, nota-se que a pedagogia se
desenvolveu e se especializou de maneira a migrar, paulatina e sensivelmente, da
teorizacao sobre uma acao coletiva e social para uma acao cada vez mais individual e
subjetiva. Segundo Cambi (1999, p. 312), “agora é o individuo que ¢ posto como
protagonista do imaginario ¢ da acdo educativa”. Portanto, a individualizagao da
formagdo em torno de um ideal de homem impactou profundamente a nogdo que se
tinha sobre a educacao e sobre a infancia.

Aliés, no que diz respeito a redefinicao da ideia de educagdo na modernidade,
para além da formagdo do homem novo?®, o que se observou foi a potencializa¢do do

escopo educativo na vida social, pois, a partir do Século das Luzes,

[...] @ educacdo ¢ delegada a fungdo de homologar classes e grupos sociais,
de recuperar todos os cidaddos para a produtividade social, de construir em
cada homem a consciéncia do cidaddo, de promover uma emancipagdo
(sobretudo intelectual) que tende a tornar-se universal (libertando os homens
de preconceitos, tradigdes acriticas, fés impostas, crencas irracionais). A
educacdo se torna cada vez mais nitidamente uma (ou a?) chave mestra da
vida social, enquanto constitui o elemento que a consolida como tal e
manifesta seus mais auténticos objetivos: dar vida a um sujeito humano
socializado e civilizado, ativo e responsavel, habitante da ‘cidade’ e capaz de
assimilar e também renovar as leis do Estado que manifestam o conteido
ético da sua vida de homem cidaddo. (CAMBI, 1999, p. 326).

Na medida em que o mito da educagdo — a crenga em sua quase onipoténcia na
formacao dos individuos e na ordenacao social — tornou-se mais vigoroso no contexto
sociopolitico, a infincia também foi algada, cada vez mais, ao centro do discurso
pedagogico. Foi na modernidade que o discurso pedagdgico assumiu a especificidade
psicologica e a funcdo social da infincia como seu niicleo. No campo da pedagogia, a
crianga converteu-se no sujeito educativo por exceléncia, uma vez que a infancia passou
a ser vista “como uma idade radicalmente diferente em relacdo a adulta, submetida a um

processo educativo complexo e conflituoso, emotivo e cognitivo, portadora, porém, de

9 O ‘homem novo’ seria o sujeito formado a partir das ideias de liberdade e emancipa¢io humana por
meio da razdo. Civilizado e comprometido com os assuntos da cidade, esse homem traria consigo a
insignia de uma nova sociedade. No bojo deste ideal de formagdo humana, “a educag¢do adquire [...]
perspectiva totalizadora e profética, na medida em que, através dela, poderiam ocorrer as necessarias
reformas sociais perante o signo do homem pedagogicamente reformado” (BOTO, 1996, p. 21).
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valores proprios e exemplares: da fantasia a igualdade, a comunica¢dao” (CAMBI, 1999,
p. 387).

De acordo com Narodowski, a pedagogia encontrou no conceito moderno de
infancia a sua propria justificativa e razdo de ser. A relagdo entre ambas se tornou tao
essencial que, segundo o autor, “[...] sem infincia a pedagogia simplesmente ndo ¢
possivel”? (2013, p. 19-20, traducdo nossa). Nessa perspectiva, a infancia ¢é tida como
condicdo sine qua non da producdo pedagogica, constituindo-se como o seu ponto de
partida e o seu ponto de chegada, como elemento primordial de seu interesse e de suas
preocupacdes. Isso € assim, pois,

[...] [a pedagogia,] de um lado, proclama ser tributaria do conceito moderno
de infancia; de outro, abstrai todas as caracteristicas historicas da infincia
humana. Ao mesmo tempo, e mediante um processo de segregacdo e
reintegracdo de sentidos, contribui para a constru¢do da infancia, da qual
declara ser subsidiaria. Finalmente, se posiciona como reivindicadora de uma
infincia naturalmente normal; inversa a ‘tradicional’ visdo da crianga como
um adulto pequeno. (NARODOWSKI, 2001, p. 21).

E importante salientar que a relagio intrinseca entre pedagogia e infancia resulta
numa elaboragdo discursiva especifica, distinta dos discursos que tomam a infancia de
modo geral, como o fazem os campos da psicologia e da pediatria. Pode-se alegar que
haja ligacdes complexas e variadas entre os diferentes campos que se dedicam ao estudo
da infancia; no entanto, a especificidade da pedagogia, segundo Narodowski (2001),
esta no fato de ela assumir como objeto de reflexdo e teorizacdo a infancia em situagao
escolar. Isso significa que, enquanto a psicologia, a psicanalise e a pediatria estudam
criancas, a pedagogia — e também a psicologia escolar — tem como alvo de suas
inquietacdes uma infancia integrada em instituigdes especializadas em produzir adultos:
as escolas (NARODOWSKI, 2001, p. 23). Nesse sentido, o que estd em pauta ¢ a
crianca como aluno e, ainda que a crianca e o aluno correspondam a um mesmo
individuo, epistemologicamente ambos s3o objetos diferentes.

A pedagogia toma a infancia como um pressuposto para sua produgdo
discursiva. No entanto, uma vez que seu objetivo ¢ definir a crianca como aluno e
atribuir-lhe qualidades, a pedagogia também constroi uma ideia de infancia. Como ja foi
mencionado, o proprio conceito moderno de infancia se constituiu em consonancia com
a delimitacdo e os contornos da escola ¢ com o discurso em torno da educacao. Dessa
maneira, ¢ possivel afirmar que, no contexto da modernidade — em que a crianga foi

individualizada e segregada do mundo adulto para, em seguida, ser reintegrada

20«[...] Sin infancia la pedagogia simplemente no es posible”.
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socialmente com o status de um ser fundamentalmente distinto —, a nogao de infancia
sofreu mutagdes em sua significacdo social, cultural e pedagogica.

Segundo Renaut (2002, p. 32), no centro do processo de modernizagdo da
educagdo encontra-se, “com toda a evidéncia, um determinado nimero de deslocagdes
relativas a propria representagdo da crianca”, cujas transformacdes impactaram as
relagdes familiares e pedagdgicas. De fato, essas mutagdes na representacao da infancia
nao apenas influenciaram a pedagogia como também foram forjadas, em certa medida,
no proprio ambito do discurso pedagdgico. Trata-se, pois, de uma via de mao dupla: a
medida que as tensdes sociais em torno da protecdo e da educacdo das criangas
redefinem o lugar que elas ocupam e a imagem que se tem sobre elas nas instituigdes
formativas, o discurso pedagogico acerca de quem ¢ a crianga-aluno e sobre o que e
como se deve educa-la também contribui para a redefinicdo da nogdo de infincia e das

praticas sociais consideradas adequadas as criancas.

A pedagogia enquanto pratica discursiva de prescri¢do e normatividade

A palavra pedagogo vem do grego antigo, tendo sido formada pela juncéo dos
vocabulos pais, que significa ‘crianca’, e agbgé, que quer dizer ‘conducdo’, ‘direcdo’.
Ndo apenas a palavra, mas também o personagem por ela nomeado surgiu na
Antiguidade Classica. Tratava-se de um escravo encarregado de conduzir a crianca até o
mestre, sendo, portanto, responsavel por dirigi-la ao longo do caminho e por protegé-la
dos perigos e distracdes que o trajeto pudesse Ihe oferecer. Segundo o verbete de Michel
Bréal no Nouveau Dictionnaire de Pédagogie et D 'Instruction Primaire, organizado por
Ferdinand Buisson (1911, p. 1550, traducdo nossa), “o pedagogo era encarregado de
velar pelo comportamento da crianca e de protegé-la de maus encontros. Seu oficio
cessava quando a crianca entrava na adolescéncia. Mais tarde, a palavra tomou o sentido
geral de educador [...]”%L. Assim, como aquele que acompanhava e conduzia a crianca
em seu caminho e que, depois, passou também a ficar boa parte do tempo ao seu lado, o
pedagogo também era quem a aconselhava, quem lhe indicava a dire¢do, quem zelava
pelo seu trajeto e lhe transmitia os primeiros preceitos que regiam a vida fora dos

limites domésticos.

2l e pédagogue était chargé de veiller sur la tenue d’enfant et de le garder des mauvaises rencontres. Son
office cessait quand I’enfant entrait dans 1’adolescence. Plus tard le mot s’est pris dans le sens général
d’éducateur.
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As atividades desse pedagogo-escravo, que formava o aluno no caminho da
escola e 0 educava quanto a vida comum (HOUSSAYE, 1997, p. 88), foram acrescidas
novas funcbes e o préprio sentido do seu oficio foi ressignificado. Prova disso é que
Xenofontes destaca a oposi¢éo entre paidonomos, mestre comum de todas as criangas, e
paidagdgos, mestre ligado a uma familia; e Platdo, por sua vez, ja atribui a nogdo de
paidog6gia uma conotacdo educativa (BUISSON, 1911, p. 1550). Esse Gltimo, além de
conferir um sentido educacional ao termo pedagogia — evidentemente, de modo ainda
muito incipiente e com significado substancialmente diferente daquele que lhe sera
atribuido no futuro —, estabelece alguns dos aspectos fundantes do pensamento
pedagogico em uma importante passagem do livro A Republica: a Alegoria da Caverna.

Entendida como uma historia que estabelece uma clara conexao entre filosofia e
educacdo por prefigurar a imagem-chave do homo educabilis (MASSCHELEIN,
2014)* e como metéafora inaugural da filosofia e da pedagogia (BRAYNER, 2014, p.
568), a alegoria platdnica nos oferece um conjunto de elementos que nos ajuda a
compreender a natureza do discurso pedagdgico, o qual, desde a etimologia da palavra e
do surgimento histérico do pedagogo até o tempo presente, conserva consigo uma forte
nocdo de conducdo e direcionamento. Se para Masschelein a questdo esta na apologia
que a alegoria faz ao retorno heroico do filsofo e na entrega do ‘homem educavel’ a
sua tutela — de modo que ele, como fil6sofo-educador, conduza-o a luz das ideias —,
para Brayner (2014) o mito platénico apresenta a dupla fratura que marca a verdade da
pedagogia ocidental: a divisdo da realidade entre esséncia e aparéncia e a divisdo dos
homens entre os que sabem e os que ndo sabem. Expliquemos melhor em que consistem
tais fraturas e quais sdo suas implicac¢Ges para o discurso produzido pela pedagogia.

De maneira sucinta e a custa de suprimir a beleza do texto de Platdo, podemos
dizer que a Alegoria da Caverna narra a historia de um grupo de pessoas que esta
acorrentado numa caverna e contempla as sombras das imagens do mundo exterior
refletidas na parede, julgando ser os objetos em si e ndo o reflexo do real. Uma pessoa
desse grupo, sem maiores explicacdes ou motivacdes dadas pelo autor, consegue soltar-
se dos grilhdes e, com muita dificuldade, ascende para fora da caverna, contemplando a
luz do sol e as coisas como elas sdo — o0 que a faz perceber que aquilo que outrora

conhecera ndo passara de sombras. Em face de tais descobertas, o liberto retorna a

22 Essa ideia foi apresentada pelo Prof. Jan Masschelein na palestra Education, philosophy and... caves:
Some reflections on the emergence of the school and its public role, proferida na “I Jornada Internacional

de Filosofia da Educagdo: filosofia, educagdo e formagdo” — evento realizado nos dias 21, 22 e 23 de
outubro de 2014 na Faculdade de Educacdo da Universidade de S&o Paulo.
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caverna e tenta convencer seus antigos pares de que aquilo que eles veem refletido na
parede ndo é a realidade essencial, mas apenas sombras dela e que, para conhecerem a
verdade — ou seja, as coisas como elas sdo —, eles precisam segui-lo, pois ele conhece o
caminho que os levara para fora da caverna. Toda a argumentacdo do sujeito que se
libertara € indtil, ja que seus antigos companheiros o rechagcam e o creem louco. Eis um
breve relato sobre o enredo do mito. A fratura na realidade que ele estabelece, segundo
Brayner (2014), é a cisdo entre esséncia e aparéncia, isto €, entre as coisas como sdo e
as coisas como se nos aparecem; entre as verdades que s6 podem ser contempladas fora
da caverna no mundo das ideias e as ilusdes enganadoras que se mostram aos sentidos
humanos no mundo fenoménico. A fratura que se estabelece entre os homens relaciona-
se diretamente com a fratura na realidade, pois divide os homens entre aqueles que
contemplaram a verdade, a esséncia das coisas, e aqueles que delas sé conhecem a
aparéncia, permanecendo nas sombras da ilusdo, acorrentados em sua ignorancia. Em
outras palavras, Brayner (2014, p. 569) afirma que essa segunda fratura propde uma
sofocracia — o0 governo dos que sabem —, separando 0s sujeitos entre aqueles que
alcancam a episteme e aqueles que se limitam a doxa?®. Ambas as fraturas apontam para
a inauguracdo da pedagogia, ndo como uma teoria ou campo do saber sobre a pratica

educativa, mas como um discurso que

a) define a existéncia de uma realidade essencial que precisa ser alcancada
em nome de uma presumivel realizagdo da condigdo humana [...]; b)
estabelece que o acesso a esta realidade (do saber, da libertacdo, do
aperfeicoamento), opondo certas e compreensiveis dificuldades, ndo pode ser
realizado sem o auxilio de alguém que, através de um gesto sobre si mesmo
(dedicagdo aos estudos, reflexdo, sacrificio da libertagdo) ja teve acesso a ela
e pode, agora, se apresentar como detentor de uma qualidade ausente nos
outros; c) define e qualifica a caréncia do Outro; d) transforma o Outro em
objeto pedagogizavel; e) promete realizar a travessia, a conducdo (gogein)
que levaré da sombra & luz. (BRAYNER, 2014, p. 569).

23 De modo geral, doxa significa opinido, suposicéo, conjetura. De acordo com Marilena Chaui (1998, p.
347), essa palavra possui dois sentidos distintos por ser utilizada em dois contextos distintos: o contexto
politico da democracia e o contexto filos6fico. No primeiro, ela significa “1) tomar o partido que se julga
mais adequado para uma situagdo; 2) conformar-se a uma norma estabelecida pelo grupo; 3) escolher,
decidir, deliberar e julgar segundo os dados oferecidos pela situacdo e segundo a regra e norma
estabelecida pelo grupo”. No outro contexto, o filosofico, doxa ganha o sentido de uma modalidade de
conhecimento, significando assim “ter opinido sobre algumas coisas, crer, conjeturar, supor, imaginar,
adotar opinides comumente admitidas”. Nessa segunda acepgdo, a palavra pode assumir “o sentido
pejorativo de conhecimento falso, preconceito, conjetura sem fundamento, convengao”.

Episteme, por sua vez, é relativo a ciéncia, ao “conhecimento tedrico das coisas por meio de raciocinios,
provas e demonstragdes; conhecimento tedrico por meio de conceitos necessarios (isto é, daquilo que €
impossivel que seja diferente do que é€) e universais (isto é, validos para todos em todos os tempos e
lugares)” (CHAUT, 1998, p. 348).
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A afirmacdo de que ha uma esséncia a ser atingida, o reconhecimento de que ha
alguém que, uma vez tendo se emancipado, a alcancou e pode identificar nos outros a
sua falta, conduzindo-os em direc¢do ao encontro com a realidade essencial e verdadeira
caracterizam o discurso pedagdgico, pois nesse jogo entre quem sabe e quem ndo sabe,
entre aparéncia e esséncia, estabelece-se um outro como objeto pedagogizavel e homo
educabilis. A existéncia desse outro a ser educado, desse ser que se torna objeto no qual
a pedagogia identificara uma caréncia e Ihe provera um caminho rumo a supressao de
uma falta é, para Brayner (2014), o fundamento discursivo da pedagogia, € o ponto de
partida e a mola propulsora do pedagdgico. Isso significa que “o discurso pedagogico é
aquele que, ao configurar um ideal humano a ser alcancado (mesmo que como ideia
reguladora), define, no mesmo movimento, a caréncia do Outro” (BRAYNER, 2014, p.
570), bem como determina aquele que dispde de competéncia para realizar a transicao,
para conduzir esse outro pedagogizavel de um ponto a outro.

Ainda que a nocdo de “esséncia verdadeira” possa ter se esvaziado ao longo do
tempo e que hoje as preocupacdes pedagdgicas se assentem sobre o aluno como um ser
imanente, com suas caracteristicas pessoais e suas condi¢@es socioecondémicas, a no¢ao
de um ideal a ser atingido — de um “como deve ser” — continua a impregnar o discurso
pedagdgico, como no caso dos discursos de recorte psicolégico que preveem e
normatizam um curso de desenvolvimento idealizado. Assim, mais do que mera
impregnacdo, o carater normativo — 0 “como deve ser” — caracteriza a producdo
discursiva da pedagogia, pois versa sobre como deve ser a educacdo, como se deve
educar, como se deve ensinar, dentre outros. E claro que as perguntas da ordem do
“como deve ser” ndo sao as Unicas que constituem o interesse da pedagogia. O que € a
educacdo, quais sdo seus fins, quem € o aluno, quais sdo os métodos mais eficazes, o
que é preciso ensinar e tantas outras questdes também compbem o escopo das
preocupacOes pedagdgicas. No entanto, uma vez que a pedagogia, entendida como um
discurso, faz do outro um objeto pedagogizavel, ela também define suas caréncias e
como ele deve ser ou o que ele deve(ria) tornar-se ao final do processo de conducao
previamente proposto. Mesmo que, em muitos casos, iSS0 ndo se constitua como um
projeto concreto e sim, por vezes, como uma ideia reguladora, como foi designado por
Brayner (2014), ndo h& como se desvencilhar do discurso pedagdgico o seu carater
fortemente prescritivo.

Bruner (1999), ao tecer os aspectos imprescindiveis e caracteristicos de uma

teoria da educacao, salienta que esse tipo de discurso tedrico possui natureza prescritiva
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e normativa. Prescritiva porque “apresenta regras quanto a maneira mais efectiva de
alcancar o conhecimento ou a aptidao”, e normativa “pois estabelece critérios e enuncia
as condicOes para que sejam respeitados” (BRUNER, 1999, p. 61). Sabemos que o autor
tem como objetivo conceber um discurso mais especifico no campo da pedagogia —
entendida aqui ja como uma area do conhecimento —, e até por isso 0 denomina como
teoria, porém cremos que o carater prescritivo e o carater normativo sejam marcas
indeléveis do discurso pedagogico em seu sentido mais amplo. Tanto é que Nagle
(1976), ao apontar a combinagdo — para ele sem critério — do uso informativo e do uso
normativo da linguagem no discurso pedagdgico, constata que na mescla entre ambos o0s
usos sobressai 0 normativo. Isso € assim, pois, “habitualmente, o discurso pedagdgico
apresenta-se sob a forma de uma mistura de padrdes descritivos com padrbes
prescritivos e exortativos” (NAGLE, 1976, p. 25-26). E mesmo os padrdes descritivos,
que aspiram um valor de verdade, nem sempre se prestam a essa funcdo no discurso
pedagdgico, ja que “as palavras sdo empregadas para difundir valores, expressar ou
propagar sentimentos e atitudes, propor uma acdo futura, transmitir ordens — e quando
se trata do discurso didatico, pesam mais tais empregos” (NAGLE, 1976, p. 32).

Dessa forma, podemos dizer que o discurso pedagégico, de maneira geral, é
amplamente normativo e prescritivo, ainda que também se disponha a fazer descri¢cdes
da realidade educacional. Como o pedagogo-escravo que conduzia a crianga em seu
caminho em direcdo a escola, o discurso da pedagogia — produzido ndo apenas por
aqueles a quem hoje denominamos pedagogos — também conserva consigo esse
proposito de conducdo, direcionamento e ordenamento; entretanto, isso ndo se dirige
apenas a crianca que estd em pleno processo de formagdo, mas também ao professor e a

instituicdo em que a educagdo formal ocorre. O discurso da pedagogia?*, seja de carater

24 Quando salientamos essas caracteristicas gerais do discurso pedagégico — normatividade, prescrigio,
condugdo, estabelecimento de uma falta e de um outro pedagogizavel —, ndo desconsideramos o fato de
que haja uma grande discusséo no campo da pedagogia acerca disso e uma tentativa de se propor outras
formas possiveis de producédo discursiva que problematizem tais aspectos. Alguns trabalhos recentes na
area de Filosofia da Educacdo buscam discutir a pedagogia sob outras bases e questionar os seus
pressupostos, ainda que, para tal, também se valham de um discurso prescritivo e programatico. No
entanto, ndo nos interessa aqui teorizar sobre 0 campo, nem propor-lhe uma nova configuracdo. Interessa-
nos apenas elencar as caracteristicas mais elementares desse tipo de discurso pedagdgico. Sobre 0s
trabalhos aos quais nos referimos, destacamos:

MASSCHELEIN, J.; SIMONS, M. A pedagogia, a democracia, a escola. Belo Horizonte: Auténtica,
2014. LARROSA, J. Pedagogia profana: dangas, piruetas e mascaradas, Belo Horizonte: Auténtica,
2010. BIESTA, G. Beyond learning. Democratic education for a human future. Londres: Paradigm
Publishers, 2006. RANCIERE, J. O mestre ignorante: cinco ligdes sobre a emancipagio intelectual. Belo
Horizonte: Auténtica, 2002.
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tedrico ou didatico, calca-se, sobretudo, numa noc¢édo acerca de algo que deve ser de um

modo ou de outro e, nesse sentido, tambeém codifica e propde praticas.

Pedagogia e infancia: da natureza de uma relacdo intrinseca

Discutimos até aqui o surgimento do conceito moderno de infancia e o carater
fundamental que a educagdo moderna, com seu projeto civilizador e como forma
escolar, teve para tal processo. Afirmamos que a cultura letrada e o ideal moderno de
homem racional e cultivado instituiram um fosso entre 0 mundo adulto e o mundo
infantil, de modo que o processo de escolarizacdo passou a ser uma espécie de
passaporte da crianga para a maioridade e para a formacdo consonante com 0s
principios que regem uma sociedade moderna. Ora, sabendo que a pedagogia, entendida
a partir daqui enquanto campo sistematizado do saber, volta-se para a reflexdo e
producdo discursiva sobre a pratica educativa, principalmente de cunho escolar, cabe-
nos pensar sobre a relacdo que esse campo estabelece com a infancia.

De acordo com Charlot (2013), a ideia de infancia ndo € um conceito
constituinte da base pedagdgica, isto €, ndo € uma ideia que figura entre 0s conceitos-

chave da pedagogia. Isso seria assim, pois,

[...] a nocdo de infancia ndo é uma nocdo pedagdgica primeira, mas uma
nocéo derivada. A teoria da educagéo ndo é fundamentalmente uma teoria da
infancia; ela é essencialmente uma teoria da cultura e de suas relacdes com a
natureza humana. Por isso a pedagogia ndo pensa a educacdo a partir da
crianga, mas a crianca a partir da educacdo concebida como cultura; a
imagem da crianca traduz a concep¢do da natureza humana, de seu
desdobramento e de sua cultura. (CHARLOT, 2013, p. 157).

Embora seja apontada pelo autor como uma noc¢do pedagdgica derivada da ideia
de natureza humana e como uma noc¢édo que ndo é fundamental na pedagogia, a infancia
é, para Charlot (2013, p. 158), uma referéncia importante para a concep¢do de uma
teoria educacional; afinal, a pedagogia “elabora uma representacdo da crianga que
traduz os conceitos essenciais sobre os quais se funda”. E nesse sentido que ela seria
uma nocdo derivada, ja que a sua formulagcdo no ambito da pedagogia se daria a partir
de duas noc¢des que constituiriam a base do campo: as no¢bes de natureza humana e de
cultura. A reinterpretacdo dessas nocles basicas € o que permitiria, portanto, uma
concepcao de crianga e de infancia pelo discurso pedagdgico.

Charlot (2013) afirma que as duas principais correntes pedagogicas — vagamente
nomeadas pelos pedagogos como pedagogia tradicional e pedagogia nova — concebem

uma representacdo da infancia a partir da problemaética da corrup¢do humana e da
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educabilidade da crianca. Desse modo, para a pedagogia tradicional a natureza infantil é
originalmente corrompida e “a tarefa da educagdo consiste em desenraizar essa
selvageria natural que caracteriza a infancia” (CHARLOT, 2013, p. 177). Para a
pedagogia nova, por sua vez, a natureza da crianca € sua inocéncia original, a qual deve
ser protegida pela educacgdo. Essa natureza é corruptivel, embora ndo seja naturalmente
corrupta. Dessas pressuposicOes iniciais da pedagogia e com base na discussdo do
carater ideoldgico que elas tenderiam a veicular, Charlot (2013, p. 200) afirma que a
ideia de infancia no discurso pedagégico traduz um ideal dessocializado, pois “ndo
apenas ela ndo passa de um corolario da ideia de natureza humana, como ainda o adulto
e a sociedade projetam nela suas aspiracdes e suas recusas”. 1sso seria assim porque, de
acordo com o autor, a pedagogia ndo toma a crianca como um ser social em
desenvolvimento nem considera as relagdes sociais que a envolvem, mas sim estabelece
uma categoria abstrata e descolada da realidade social, ratificando as desigualdades.

Entendemos a critica do autor quanto a esse carater dessocializado da infancia
em grande parte do discurso pedagogico, no entanto e sem nos delongarmos nessa
questdo, devemos salientar que ndo € a descri¢do do contexto e das relagdes sociais que
envolvem a crianga — em diferentes espacos e em tempos histéricos distintos — que
garante que o discurso, principalmente tedrico, da pedagogia serd menos abstrato.
Lembremo-nos, pois, da discusséo de Azanha (2011, p. 42) acerca do abstracionismo
pedagogico nas pesquisas sobre educacdo, o qual consiste na indicativa da presuncéo (e
por que ndo dizer leviandade) de explicar, descrever e compreender situacdes
educacionais reais a partir de principios e leis gerais, desconsiderando a concretude das
determinacdes especificas da realidade. Ou seja, situar a crianca em determinado tempo
historico e em determinada classe social, distingui-la quanto ao género e a etnia, por
exemplo, ndo garante que o discurso pedagdgico ndo se fundamente também em
categorias abstratas — quando essas sdo tidas como suficientes para compreensao de um
dado quadro da realidade educacional ou das relagdes pedagdgicas. Além disso, num
tipo de discurso que se caracteriza pela normatividade e prescricio e pelo
estabelecimento de um outro pedagogizadvel, parece-nos pouco provavel e pouco
possivel que se abra mdo do uso de algumas categorias gerais, ainda que bem
contextualizadas.

Ademais dessas observacdes pontuais, 0 que nos interessa é debater a relacdo
entre pedagogia e infancia e, quanto a essa questdo, discordamos da afirmacgdo de

Charlot (2013) de que a nogédo de infancia seria uma no¢do pedagogica derivada. Ora,
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partindo do fato de que a divisdo etaria € componente fundamental da forma escolar
moderna e que a pedagogia se debruca sobre a pratica educativa — isto &, sobre a relacdo
formativa que uma geracdo mais velha exerce sobre uma geracdo mais nova —, €-nos
complicado o assentimento com esse carater secundario da infancia para o discurso
pedagdgico, tal como afirma o autor. Assim como Narodowski (2001), cremos que a
infancia em situacdo escolar é o ponto de partida e o ponto de chegada da pedagogia.

E justamente pelo fato de ser um discurso amplamente prescritivo e
programatico e por traduzir um ideal de formagdo que a pedagogia precisa pressupor
uma nocdo de infancia, ao passo que também produz uma representacdo da infancia.
Nas palavras de Narodowski (2001, p. 21-22),

[...] a pedagogia, enquanto producéo discursiva destinada a regrar e explicar a
producdo de conhecimentos no &mbito educativo-escolar, dedica seus
esforcos a fazer desses pequenos ‘“futuros homens de proveito” ou
“adaptados a sociedade de maneira criativa®, ou “sujeitos criticos e
transformadores”, etc. A pedagogia obtém na infancia seu pretexto irrefutavel
de intervencdo para educar e reeducar na escola, para participar da formagéo
dos seres humanos e dos grupos sociais. [...] Como se verificara mais
adiante, a pedagogia se erige como um “grande relato” em estreita conexao
com a narracdo de uma infancia desejada em uma sociedade desejada. A
infancia ndo é somente campo de projecGes como, e sobretudo no que aqui
interessa, fonte de preocupac@es tedricas. A infancia parece ter gerado um
amplo leque de discursos que a contextuam axiologicamente, perfilam-na
eticamente, explicam-na cientificamente, predizem-na de acordo com esses
canones.

A nocdo de infancia é pressuposto para a constituicdo da categoria de aluno e,
como tal, imprescindivel para um campo que surge na modernidade, tendo como uma
de suas tarefas centrais a elaboragdo de “uma analitica da infancia em situac&o escolar”
(NARODOWSKI, 2001, p. 22). Isso ndo quer dizer que apenas as criangas podem ser
alunos?®, mas sim que a construgéo da categoria de aluno no contexto do surgimento da
forma escolar moderna constitui uma relagéo indissociavel com a invengédo da infancia.
Nesse sentido, se por um lado o discurso pedagdgico e o processo de escolarizacdo
ajudaram a tecer os contornos da infancia moderna, por outro lado essa infancia tornou-
se a razdo de ser da pedagogia: um dos principais sujeitos de suas formulages e um dos

seus principais objetos de estudo.

% Nossa argumentacao ndo desconsidera a preocupacdo, principalmente da pedagogia da segunda metade
do século XX em diante, com a educa¢do dos adultos. O ponto em questdo ndo é esse. O que debatemos
aqui é a intima relagdo existente entre a escolarizagdo moderna, a invencdo do conceito de infancia e o
surgimento da pedagogia e, em consequéncia disso, as marcas indeléveis que essa ligacdo trouxe para a
escola, a infancia e o discurso pedagdgico.
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A infancia em situacdo escolar, isto é, a categoria crianca-aluno, € sujeito e
objeto epistemologico da producdo discursiva da pedagogia. Ela é o outro
pedagogizavel por exceléncia, enquanto o conhecimento sobre suas caracteristicas e
sobre aquilo que Ihe falta é a matéria-prima a partir da qual se pavimenta o caminho
indicado para a sua conducdo em direcdo a luz das ideias. A crianca representa 0 homo
educabilis da pedagogia, mas também € a pauta de estudo para a construcdo do discurso
que versa sobre a sua educacéo.

Considerando que a pedagogia € um campo do saber que se institui numa
relacdo inextricavel com a modernidade, podemos nos valer das ideias de Michel
Foucault sobre o surgimento das ciéncias humanas a partir do século XVIIl. Em sua
tentativa de compreensédo do processo de constitui¢do das ciéncias humanas, Foucault se
dispde a pensar acerca dos discursos em que o sujeito é colocado como objeto do saber.
Nesse sentido, ele busca refletir sobre “os processos de subjetivacdo e de objetivacdo
que fazem com que 0 sujeito possa se tornar, na qualidade de sujeito, objeto de
conhecimento” (FOUCAULT, 2006, p. 235-236). Os referidos processos de
subjetivagédo dizem respeito a como o sujeito se reconhece nos discursos dos saberes, ou
seja, como o individuo se reconhece como sujeito. Assim, as estratégias atinentes a tais
processos ditam as condigdes, as normalidades e os desvios aos quais ele esta submetido
e, consequentemente, os lugares que ele pode ocupar para se tornar sujeito de
determinado tipo de conhecimento. Os processos de objetivacdo referem-se as
condi¢Bes em que algo pdde se tornar objeto de um conhecimento possivel, como ele
pOde ser problematizado como objeto a ser conhecido e por meio de qual procedimento
de recorte determinou-se a parte dele que foi considerada pertinente para certo tipo de
saber. Dessa forma, com o aparecimento das ciéncias humanas veem-se préaticas
discursivas e ndo discursivas em que o homem aparece como prerrogativa de objeto de
investigacdo e de descricdo. Nesse processo o individuo se subjetiva — tornando-se
sujeito — por meio dos jogos de verdade produzidos e legitimados por tais saberes.

Sem a pretensdo de esgotarmos essa questdo, muito menos de nos aprofundar na
reflexdo sobre as analises foucaultianas — as quais sdo muito mais complexas do que o
exposto acima —, podemos propor uma analogia com o discurso pedagdgico. Se
pensarmos esses processos de subjetivagdo e de objetivacdo na pedagogia,
perceberemos que o sujeito infantil, principalmente a partir da modernidade pedagogica,
constitui-se como o principal objeto de conhecimento produzido pelo campo. Desse

modo, a crianga seria 0 objeto a ser classificado e estudado e dela derivaria um extenso
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conhecimento, suscitando assim toda ordem de teorias e praticas que a reportariam
como o sujeito central da educacéo, o homo educabilis por exceléncia.

E nesse sentido que Narodowski (2001, p. 56) afirma que essa falta que o
discurso pedagogico identifica na infancia é “avalizada pela voz do pedagogo que
conhece, ausculta, se intromete, disseca as condutas infantis: ja ha varios séculos a
pedagogia moderna exerce um poder capaz de construir saberes a respeito da infancia e
promover na infancia determinados saberes”. De acordo com o autor, as criancas
seriam, portanto, objeto de duas operac¢des: constituem dominio de estudo e de analise
e, a0 mesmo tempo, “sdo empurradas a emigrar do seio da familia para instituicdes
produzidas com o fim de conté-las em sua ineptiddo e de forma-las para que,
justamente, possam abandonar ou superar a caréncia que lhes € constitutiva”
(NARODOWSKI, 2001, p. 105). Assim, essas duas operacOes fundamentais
determinam a criacdo e a captura do sujeito infantil, a descricdo de sua constituicdo no
regime epistemoldgico da pedagogia, por um lado, e, por outro lado, a captura da
crianca e a sua submissao ao regime institucional da escola — no qual ela permanecera
isolada como categoria social distinta dos adultos e serd sujeitada pelo processo de

escolarizagéo.
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A ESCOLA DAS PESSOAS COMUNS

CHRISTIANE COUTHEUX TRINDADE
Universidade de Sao Paulo

A minha festa de aniversério foi no domingo a tarde. O filme do Rin Tin Tin
fez um grande sucesso junto das minhas colegas. Recebi dois broches, um
marcador de livros e dois livros.

Comegarei por dizer algumas coisas sobre a minha escola e a minha turma,
comecgando pelos alunos.

Betty [...] parece bastante pobre, e acho que provavelmente é mesmo. Vive
em uma rua obscura [... da cidade] e nenhum de nés sabe onde é. E muito boa
aluna, mas apenas porque trabalha muito, ndo por ser muito inteligente. E
bastante sossegada.

Jaqueline é, supostamente, a minha melhor amiga, mas nunca tive uma
verdadeira amiga. Ao principio pensei que Jacque o seria, mas estava muito
enganada.

D.Q. é uma rapariga muito nervosa que esta sempre a esquecer-se das coisas,
pelo que os professores estdo sempre a mandar-lhes trabalhos de casa extra,
como castigo. E muito simpética, especialmente com G.Z.

E.S. fala tanto que perde a graca. Estd sempre a tocar-nos no cabelo ou a
mexer-nos nos botbes quando nos pergunta qualquer coisa. Dizem que ela
ndo me suporta, mas ndo me importo, uma vez que também ndo gosto muito
dela. (FRANK, 2015, p. 18).

* * %

Este ensaio se permite passear por temas, antes de propor uma costura mais
cuidadosa de argumentos. Por essa razdo, peco que se suspenda momentaneamente a
discussdo do excerto de abertura, ao qual voltarei apenas no final do texto.

Apenas a guisa de introducdo, adianto que o interesse aqui € propor que as
pessoas comuns sdo 0s sujeitos da educacdo e da democracia e que isso, ao invés de ser
entendido como um problema, é sobretudo a possibilidade da experiéncia democratica.
Para cumprir este caminho discursivo, o texto se inicia propondo que a harmonia
individuo-sociedade é dos desafios mais constantes no pensamento e na préatica
pedagdgicos. Em seguida, um resgate sobre o vinculo entre individualidade e
Modernidade semeia 0 campo para se problematizar o Fetiche pela celebridade em um
mundo de anénimos. Finalmente, proponho o que chamei de Elogio da pessoa comum,
em que procuro atribuir algum sentido aos desvios de pensamento que partilhei com o
leitor, como a provocacdo de que a educacdo em uma sociedade que se pretenda

democratica deve se alegrar com uma escola habitada por pessoas comuns.
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A educacdo e o intermédio individuo-sociedade

A educagdo convive hd muito com o dilema de como equilibrar as esferas
individuais e sociais, privadas e publicas, particulares e coletivas, pessoais e grupais. Da
modalidade de ensino, passando pelas metodologias e fins da educacéo, as discussodes
pedagdgicas, politicas e filosdficas que permeiam a tematica sdo tdo vastas quanto
difusas. E inegavel que, mesmo em uma sala de aula numerosa, cada aluno é Gnico e
ndo deveria ter sua singularidade abafada. Talvez, os agentes de politicas publicas
preocupados com a ampliagdo do acesso escolar a todas as criangas vejam a
massificacdo como uma espécie de efeito colateral de sua democratizacao; decerto, nao
enxergam nisso um valor em si, algo a ser buscado. H& aqueles que inclusive se
esforcam para contorna-la por meio de praticas pedagdgicas que cheguem a pessoa, que
dialoguem com individualidades, ainda que num contexto social. Ja no caso dos grandes
grupos corporativos que hoje se langam com avidez sobre a educagdo baésica, a
massificacdo é decorrente de outra motivacdo, qual seja, a eficiéncia na gestdo de
recursos e a busca por maximizacao de resultados financeiros. N&o duvido, porem, que
professores e outros profissionais envolvidos diretamente na pratica escolar lidem com a
superlotacdo de salas, 0 apostilamento dos materiais escolares ou a fragmentacdo dos
projetos educacionais como barreiras a se enfrentar, condi¢fes adversas contra as quais,
afinal, se faz educacéo.

No polo oposto, encontramos as praticas educativas que se calcam
demasiadamente no individual, sem que as dimensGes da vida coletiva sejam
adequadamente contempladas. A missdo formativa na qual se imbui o educador ndo
pode se colocar acima do social, como se dele independesse — afinal, somos seres
sociais. Mesmo a controversa (e ainda inconstitucional no Brasil) educacdo domiciliar,
por mais altamente individualizada que seja, ndo poderia prescindir de entregar um
sujeito apto a viver em sociedade.

O filme Capitdo Fantastico, de Matt Ross (2016), problematiza justamente o
tema da educacdo apartada da escola e da prépria sociedade. O protagonista, Ben Cash,
vive e educa seus seis filhos longe da civilizacdo, contestando o sistema capitalista e
apostando em formar criticamente suas criangcas. Quando sua esposa se suicida, a
familia se vé obrigada a sair do reflgio e enfrentar a sociedade e as burocracias que
evitava a fim de dar a ela o cerimonial que gostaria. Vejo que sua riqueza esta na
narrativa do embate dos limites do isolamento na comunidade familiar utdpica, de um

lado; e da adequacéo social, de outro. O espectador é sutilmente enredado na trama de
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modo a se identificar com Ben e sua recusa ao sistema opressor capitalista. Quantos de
nds nao flertamos, ao menos pela imaginacdo, com uma outra forma de viver, longe das
amarras do trabalho, do dinheiro e das pressdes que o0s envolvem?

No entanto, engana-se quem acha que Capitdo Fantastico é apenas uma
glorificacdo da existéncia alternativa utdpica ali apresentada: as personagens se acham
em diversas situacOes que colocam em xeque a escolha de Ben e as consequéncias para
seus filhos. Um exemplo dos incdmodos expostos pelo filme € o fato de serem donos da
terra em que vivem, uma reserva florestal — para romper com o capital, é preciso té-lo
suficientemente. As criancas também tém uma espécie de seguro a aposta utdpica, pois
a familia de sua mae ¢é privilegiada economicamente. H& uma outra passagem, todavia,
que importa mais ao ponto que aqui trabalhamos. Trata-se do momento em que
confrontado sobre as consequéncias de suas escolhas por sua irmd, Ben indaga seus
sobrinhos, que frequentam escolas regulares, o que sabem sobre a Declaracdo dos
Direitos. Os meninos, um com treze anos e outro ja estudante do ensino médio, ndo
conhecem sequer vagamente o documento. A personagem chama entdo sua filha de oito
anos para responder a mesma pergunta, que mostra conhecer em detalhes o documento
e ter uma (suposta) opinido propria sobre ele. Penso que a passagem € especialmente
fertil porque, a despeito de tanto conhecer sobre a declaracdo, a menina ndo é dela
efetivamente sujeito: o isolamento de sua comunidade a priva da vida politica de que o
documento trata.

E provavel que dentre os exemplos de educagdo individualizada, o Emilio de
Rousseau (2004) seja 0 mais emblematico. O filésofo exerceu de fato a preceptoria,
podendo exploréd-la tanto em sua pratica quanto em reflexdes sobre essa forma de
educar?®. Porém, como se sabe, Emilio é uma crianca imaginaria, um artificio de que se
vale o filésofo em sua reflexdo. Ainda assim, pela centralidade que a obra ocupa no
campo da educacdo, a relacdo entre 0 mestre e seu discipulo ali relatada € notoria.
Rousseau publicou O Emilio ao mesmo tempo em que apresentou O contrato social; o
paralelismo entre as frases que inauguram essas obras?’ faz crer que haja entre eles um

didlogo intertextual, legando a seus intérpretes a tarefa de problematizar o propdsito

% Boto (2012) apresenta outras obras de Rousseau, que ndo Emilio, que tematizam a educacéo. Entre elas
estdo o Projeto para a educacédo do Senhor de Sainte-Marie e Dissertacdo apresentada ao sr. de Mably
sobre a educacéao do senhor seu filho, ambas tendo como contexto relagdes de preceptoria.
27 A célebre frase de abertura de O contrato social é “O homem nasceu livre e por toda parte ele esta
agrilhoado” (Rousseau, 2006, p. 9). Emilio é aberto do seguinte modo: “Tudo estd bem quando sai das
maos do autor das coisas, tudo degenera entre as maos do homem” (Rousseau, 2004, p. 7)
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dessa combinacdo?®. De todo modo, ao narrar uma formacéo altamente individualizada,
Rousseau ndo deixa de projetar como finalidade a producao do cidaddo do mundo.

Se Rousseau é responsavel pelo célebre exemplo no campo pedagogico da
relacdo preceptor-discipulo, o autor por outro lado também se dedicou a pensar a
educacdo publica como dever do Estado e em seu “papel civico e civilizador” (BOTO,
2012, p. 7). E nesse espaco que as criancas devem aprender a conciliar suas
individualidades com a pertenca ao corpo politico representado pelo Estado (BOTO,
2012). Assim, curiosamente, o filésofo se coloca na disputa entre os dois modelos — a
preceptoria de um lado, e a educacédo publica, do outro. A articulacdo entre o individuo
e a sociedade perpassa grande parte de sua obra, representada marcadamente por suas
discussdes sobre 0 homem de natureza (o individuo isolado por exceléncia) e o contrato
social (0 homem que, corrompido pela sociedade, precisa de um pacto para a refundar).

John Dewey também se ocupa da harmonia entre individuo-sociedade, no plano
macrossocial; e entre o aluno e a comunidade escolar, na esfera pedagdgica. Entendo
que esse equilibrio nos cuidados com pessoa e grupo social sdo recorrentes em seus
escritos porque expressa o fundamento da sociedade democréatica: deve ao mesmo
tempo zelar por cada um, em suas realizagdes e objetivos, sem abrir mdo do interesse
comum. Reconhecer esse compromisso do autor elucida os seus principios pedagdgicos,

que se tornaram tdo seminais no século XX.?

Fetiche pela celebridade em um mundo de anénimos

A igreja St. John the Baptist, localizada em Burford na Inglaterra, é datada de
1175. Ao longo de mais de oito séculos de histdria, a construcdo foi cenério de
continuas intervencdes e ampliacdes, ainda que depois de 1500 sua forma tenha se
mantido um tanto inalterada. Como uma igreja tipicamente medieval, desconhece-se
grande parte dos agentes envolvidos em sua construcdo: quem fez o projeto original,
quem executou a obra; quem financiou; quem a expandiu. Como nos assegura Julian
Marias (2015), as igrejas medievais estavam ocupadas em glorificar Deus e a Igreja;

eram, portanto, obras da comunidade.

2 Boto (2010) indaga justamente como se deve ler Emilio. A partir de alguns de seus intérpretes,
observa-se que é possivel assumi-lo como texto politico, como uma ética e, de acordo com a autora, como
um ensaio mais sobre a infancia do que sobre educacdo. Extrapola as condi¢cdes analiticas deste texto
tratar de cada uma delas e de suas muitas implica¢fes sobre o tratamento do classico de Rousseau.

2 Na dissertacdo Educacdo, Sociedade e Democracia no pensamento de John Dewey, defendida na
FEUSP, em 2009, dedico-me especificamente a construcdo do argumento deste paragrafo.
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Se viajarmos para o continente europeu, até Barcelona, encontramos a Sagrada
Familia, que estd em continua construcdo®. A primeira pedra foi colocada em 1882, a
partir do desenho do arquiteto Villar y Lozano. Todavia, no ano seguinte, por
divergéncias com os promotores da obra, Lozano se desligou do projeto, quando
assumiu a direcdo a célebre figura de Antonio Gaudi. O prédio sofreu danos durante o
periodo da Guerra Civil Espanhola, mas desde 1883 a constru¢do do templo ndo parou.
Nesses quase 150 anos de histdria, a Sagrada Familia continua a seguir o projeto de
Gaudi, embora muito do material original do artista tenha sido destruido durante a
guerra.

Pode soar estranho que em uma comunicagdo que se prop0e a pensar a pessoa
comum, dentro da pauta da educacdo e da democracia, despenda-se tempo com
construgdes de igrejas. Porém, compara-las é evidenciar um traco da Modernidade, aqui
expresso pela precisdo da autoria. Gradualmente, a histdéria ocidental acompanhou o
nascimento do individuo, antes oculto nas festas comunitarias medievais. Ao nos deter
brevemente sobre as construcdes de Burford e de Barcelona, temos um suporte material
para espreitar essas diferencas. E tipicamente uma preocupacio moderna datar, nomear,
controlar e, marcadamente, destacar a presenca do individuo. M&os andnimas
projetaram por séculos a igreja inglesa. Ela permanece solida através do tempo, ainda
que dezenas de milhares de personagens que a erigiram ou por |4 passaram h& muito
tenham perecido. A autoria de Gaudi parece estar protegida de um tal olvido: seus restos
mortais se encontram enterrados na capela da Virgen del Carmen, no interior do préprio
templo. O arquiteto é festejado, simboliza toda a cidade com seu nome. Gaudi
personifica esse individuo moderno, cuja assinatura obscurece aqueles que, envolvidos
em seus feitos, se tornam andnimos coadjuvantes. Assim, desde a Modernidade,
acostumamo-nos a valorizar e destacar o individuo.

Estranhamente, a mesma Modernidade forjou a vida nas grandes cidades e la o
individuo se viu perdido por aglomeracdo. O crescimento da vida urbana veio
acompanhado do acirramento de tensdes entre individuo e massa social. Escondidos em
automaoveis, telas e passos apressados, as pessoas vivem diariamente a contradi¢do de,
mesmo juntas, se isolarem.

Presenciamos um desenraizar das nossas relacbes ao mesmo tempo em que

alargamos as possibilidades de acesso, de contato com o outro. As redes sociais sdo uma

30 Ha uma previsédo para que as obras se encerrem em 2026.
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manifestacdo das mais sintomaticas dessa incoeréncia da conexdo sem relacédo. O tecido
que supostamente nos une € uma linha fragil, invisivel porque virtual. Esse artificio
desencantado de um sem numero de engenharias coloca em contato dois aparelhos, ndo
duas pessoas. A era da conexdo seduz com suas promessas de encontros, enquanto
quebra relacionamentos sem muita demora, antes mesmo dos elos se formarem. A
construcdo cotidiana delicada da ligacdo com o outro se acha facilmente rompida ante
as possibilidades de novos contatos ao alcance de um clique, tdo acessiveis quanto
passageiros. A “arte do encontro” torna-se gradativamente mais rara, a medida que 0s
desencontros se multiplicam.

Achamo-nos, assim, sozinhos e invisiveis nas multiddes. Contudo, a cidade
parece se ressentir do anonimato de seus habitantes. Ao mesmo tempo em que oferece
refugio nesse ocultamento da vastiddo, continua a cultivar o fetiche da celebridade, da
genialidade, do Unico — em uma palavra: do exclusivo. Ninguém quer ser mais um,
temos horror a nos descobrirmos comuns! Nao preciso me alongar dizendo como as
marcas comerciais hd muito exploram essa debilidade, essa necessidade de nos
diferenciarmos. Tratam-nos do modo mais customizado que a rentabilidade permite:
vendem a ilusdo de que nos destacamos, de que somos originais e Unicos. Vendem um
lugar ao sol, distante da sombra da multiddo. E o fazem tdo bem que quase ndo notamos
que estamos a dividir a exclusividade com milhares ou milhdes de outros vips.

Chegamos entdo a esse ponto de tensdo: a invencdo moderna do individuo que
habita uma sociedade de massas. Esse n6 da Modernidade alimenta reflexes de muitos,
em particular a partir do século XX. A angustia de sermos a todo momento
confrontados com nossa contingéncia e insignificancia se soma aquela que nasce da
pressdo que nos diz que precisamos nos destacar. Para cada celebridade a desfilar com
sua fama, ela mesma por vezes fugaz, ha milhdes de anénimos a comer, estudar,

trabalhar, brigar, sonhar...

Chegamos ao segredo obscuro do Homo globalis: 0 mesmo monitor de
computador que tanto facilita o trabalho criativo, também fornece um
manancial inesgotavel de informacdo sobre os feitos da classe mundial
global, informagdo que, invariavelmente, tem impacto na autoestima do
Homo globalis. O mecanismo que ajudou 0s nossos antepassados a néo
lutarem até a morte na batalha pelo estatuto, a desistirem e a sentirem uma
ligeira depressdo torna-se agora a base de uma epidemia. No mercado global
do eu-mercadoria, cada um de nds € derrotado por uma qualquer realizagdo
espetacular algures no mundo, centena de vezes, diariamente. (STRENGER,
2012, p. 37, grifos nossos).
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No excerto, Carlo Strenger narra o poder opressor de estar constantemente
exposto aos feitos dos outros, ainda que estes estejam efetivamente distantes e
desconectados de nossas vidas. Vale notar que esse nefasto cenario se relaciona ao lugar
ocupado pelo infotainment, ou entretenimento informativo. O termo designa a cobertura
midiatica da vida e conquistas de determinados individuos, sobretudo celebridades, em
jornais, revistas, programas televisivos e, cada vez mais, nas multiplas plataformas
virtuais. O efeito dessa exibi¢cdo na autoestima das pessoas tende a ser um tanto
castrador pelo reconhecimento da impossibilidade de se atingir os mesmos feitos. Para o
psicanalista, o resultado desse mundo que esfacela o tecido social, perdendo suas
comunidades locais para as cidades despersonalizadas que descrevemos acima, é o eu-
global, marcado por se converter em mercadoria (0 eu-mercadoria acima) e pelo medo
da insignificancia (expressdo que intitula sua obra). Slogans como Just do it da Nike
camuflam a inviabilidade experienciada por pessoas comuns em atingir realizacfes
extraordinarias (STRENGER, 2012). Valho-me do termo extraordinario precisamente
por seu significado como aquilo que esta necessariamente para além do comum, que
escapa a um individuo qualquer. O medo da insignificancia se atrela a comparacéo
extenuante vivida pelas pessoas, que nao tém condicdes de competirem com aquilo que
é alvo da cobertura do infotainment.

A partir da pesquisa sobre biografias estadunidenses feitas por Lowenthal, Ortiz
(2016, p. 677) observa que “no inicio do século XX a maioria das pessoas biografadas
pertencia ao campo da politica; em torno de 1940 h&d uma inversdao, majoritariamente
elas se associam ao mundo do entretenimento”. S&o atletas, atores e outras celebridades

que emergem na inddstria cultural, tornando-se cultuadas pelas massas:

A celebridade condensa em si os tragos de uma individualidade prdpria, e
essa é a marca pela qual é reconhecida. O estamento, a classe social, o
pertencimento a um grupo tornam-se secundarios (mas ndo apagados) diante
da presenca da idiossincrasia pessoal. O reconhecimento por sua vez
pressuple a existéncia de pessoas que possam identifica-las como ‘intimos
estranhos’, proximos e distantes. (ORTIZ, 2016, p. 675).

S&o os meios de comunicacdo que constroem deliberadamente a visibilidade de
algumas pessoas. E um tipo muito especifico de visibilidade, pois, como mostra o
trecho, se volta mais para a individualidade do que a qualquer reconhecimento do
agente social em evidéncia. Também é preciso compreender a especificidade do
fendmeno das celebridades, que Ortiz localiza como tipico do individuo moderno.

Contudo, a grande visibilidade de algumas figuras publicas ao longo dos séculos XVIlI
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e XIX é qualitativamente diferente da exposicdo da celebridade a partir do século XX. E
mais facil compreender este ponto se recorremos a sintese de Ortiz, a partir da

diferenciacdo terminoldgica de Rojek:

O renome seria uma distin¢do social dentro de um grupo limitado de pessoas;
a fama estaria circunscrita a um campo com fronteiras bem delineadas. Em
contrapartida, a celebridade teria como precondicédo a distancia social, o fato
de transcender o horizonte dos grupos e agrupamentos particulares. (ORTIZ,
2016, p. 675).

O caréter social e o alcance limitado do renome contrastam com o privilégio
dado ao que € atinente a esfera particular da celebridade e com seu alcance de larga
escala. A fabricagdo cultural da celebridade me interessa aqui porque favorece uma
decadéncia dos temas publicos ao mesmo tempo em que abandona a pessoa comum a
sua insignificancia. Denomino como fetiche da celebridade a valorizagdo social e
esvaziada de sentido de personagens reconhecidos menos por suas realizac6es do que
por banalidades de suas vidas privadas. Esse fetiche ofusca o valor da pessoa comum ao
lancar holofote a poucos e fortuitos felizardos e é alimentado pela promessa de que o

mesmo lugar de destaque esta ao alcance de qualquer um que assim o fizer por merecer.

Elogio da pessoa comum

E no territério comum que nos encontramos cotidianamente, como iguais, ainda
que diferentes, na dupla condi¢cdo humana tédo bem arguida por Hannah Arendt (2005a)
da singularidade e da pluralidade. Nesse sentido, vejo esse ser comum como aquilo que
nos torna justamente habitantes da democracia. Os principios democraticos propdem
que o povo conduza suas decisfes e partilhe suas experiéncias e propdsitos na esfera
publica. Os experts, que com enorme frequéncia ocupam todo o cenério politico,
deveriam antes servir como apoio técnico a esse processo efetivamente encabecado pela
populagédo, como discute Dewey (2012). Percebo que a proliferagdo de experts na cena
publica, hoje materializada na fala daquele que se denomina gestor e ndo politico,
guarda proximidade com o mesmo fenbmeno discutido ha pouco a respeito da ascensao
do individuo moderno e, em ultima instancia, da propria celebridade. N&o a toa Donald
Trump foi eleito em 2016 nos Estados Unidos: € o retrato do empresario celebridade,
cujo sucesso em negdcios privados e a exposicdo midiatica de sua personagem estao por
tras do resultado do pleito.

Todavia, tomar parte na vida politica ndo pode ser privilégio de alguns. Assim

nos ensina quem inventou a democracia: Atenas viveu um processo lento de
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afastamento dos aristoi, dos nobres, em direcdo ao demo, o conjunto de cidaddo da polis
que compunham uma vida publica marcada por discursos e acdes. Para Jaeger (2003, p.
10), os gregos “[...] situaram o problema da individualidade no cimo do seu
desenvolvimento filoséfico que principiou a histéria da personalidade europeia”. No
entanto, € fundamental sublinhar a diferenca entre o fetiche da celebridade
anteriormente tratado da individualidade na Grécia Antiga. O individuo tinha seu valor
a partir do que realiza na esfera pablica, campo da politica, e nunca na esfera privada —
0 oposto do que caracteriza a fabricacdo das celebridades contemporaneas a partir de
trivialidades. Como sabemos, o idiota no sentido classico se caracteriza exatamente por
se dedicar apenas a assuntos particulares, negando-se a adentrar a vida politica. Por essa

razdo, Jaeger afirma:

O principio espiritual dos Gregos ndo é o individualismo, mas o
“humanismo”, para usar a palavra no seu sentido classico e originario.
Humanismo vem de humanitas. [...] Significou a educacdo do Homem de
acordo com a verdadeira forma humana, com o seu auténtico ser. Tal é a
genuina paideia grega, considerada modelo por um homem de Estado
romano. Ndo brota do individual, mas da ideia. Acima do Homem como ser
gregario ou como suposto eu autdnomo, ergue-se 0 Homem como ideia.
(JAEGER, 2003, p. 15).

E interessante notar que o grego busca a consagracéo a partir do “[...] poderoso
impulso do homem mortal em busca da propria imortalidade” (JAEGER, 2003, p. 36).
O reconhecimento da propria mortalidade vai encontrar algum consolo na Grécia
classica pela permanéncia no mundo dos vivos por meio da meméria. A Unica forma do
individuo escapar a natureza perecivel de seu corpo é adentrando com suas palavras e
feitos o universo da cultura, sendo digno de ser lembrado®!.

Como alerta Péricles, em sua classica oracdo funebre legada por Tucidides
(1995): “os elogios pronunciados em favor de outro podem ser suportados somente na
medida em que se cré a si mesmo capaz de realizar das mesmas a¢6es. O que nos supera
excita a inveja e, além disso, a desconfian¢a”. Logo, a democracia antiga ja reconhecia
que a grandeza de um feito humano, aquilo que nos lanca na imortalidade, é
verdadeiramente grande na justa medida em que outros, com igual valor, podem
também fazer o mesmo. Dentre os cidaddos atenienses, destaca-se na esfera publica
aquele cuja singularidade de atos e palavras o fazem ser notado. Esses feitos sdo

humanamente atingiveis, estdo ao alcance de cada um que, como ele, quiser ser digno

31 Hannah Arendt (2005a) trabalha mais detidamente o tema da imortalidade e da eternidade na Grécia
Antiga.
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de sua polis. Péricles diz ndo precisar de um Homero para cantar as conquistas de
Atenas: elas pertencem ao mundo dos homens e “da realidade das coisas”. O grande
herdi imortal da guerra do Peloponeso que ele celebra ndo tem nome — é o cidaddo
digno de Atenas — o her6i é qualquer homem livre (ARENDT, 2005a, p. 199).

Na fundacdo da cultura ocidental, j& encontramos entdo a importancia da
distin¢do, mas que naquele tempo tinha seu sentido construido na existéncia politica.
Hoje, enquanto nos seduzimos pela ideia do extraordinario, esquecemo-nos de que
somos comuns e lutamos historicamente para o sermos. Deixamos de lado que o comum
é aquilo que assegura a possibilidade de nos comunicar, de com o outro coabitar as
cidades e compor a sociedade genuinamente democratica. Entre a massa sem forma,
andnima e sozinha, e a celebridade na mira dos holofotes, existe a alternativa — arrisco
avalia-la como mais saudavel — de sermos pessoas comuns.

Esse elogio da pessoa comum ndo significa negligenciar a individualidade e as
conquistas da democracia moderna. A individualidade neste contexto aparece cotejada
na imbricada condicdo de sermos iguais e diferentes, ou como propde a perspectiva
democratica de John Dewey: na exigéncia de uma articulacdo de nossa individualidade
como ser social que somos e, a0 mesmo tempo, da compreensdo de que 0 Unico meio de
uma sociedade ser democratica € ser habitada por pessoas e ndo pela massa.

Assim, o comum também é a morada do singular quando tomamos a diminuta
existéncia humana no tempo do mundo. A singularidade ndo é apenas caracteristica da
celebridade: somos, cada um de nds, seres inéditos no mundo, como propfe Arendt
(2005b). Confundir singularidade com excentricidade ou celebridade obscurece nossa
compreensdo do comum. Faz parecer que a busca pela distingdo € um capricho, ou
mesmo algo que pode ser atingido pela sorte; e ndo a perseguicdo de uma condicdo do
ser politico no mundo e um manifesto da liberdade.

O fetiche da celebridade ndo é apenas uma sina do mundo adulto: a infancia esta
também exposta a sociedade do espetdculo, habitada por celebridades e pessoas
invisiveis. Desde muito cedo, a crian¢a se encanta por personagens que povoam as
histérias infantis. Muitas vezes, na contemporaneidade, significa que ela se depara com
modelos de super-herdis e princesas a serem seguidos. Usar modelos para formar as
préximas geracfes ndo é novidade. O vinculo entre a nobreza e a areté na Grécia, 0s
feitos heroicos narrados por Homero, sé@o conhecidos pelo valor formativo na Paideia
(JAEGER, 2003). As personagens servem a transmissao de uma tradicdo, dos valores

sobre 0 homem ideal que elas expressam. Na atualidade, com frequéncia, herois e
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princesas servem mais aos interesses de lucro da cultura de massas do que ao tributo a
uma tradi¢do que nos localiza eticamente no mundo. Assim, entre as delicias da fantasia
e do ludico vividas pelas criancas, arrisca-se a frustracdo de se descobrirem humanas ou
demasiadamente comuns.

Ainda que este seja um caminho de discussao fascinante, aqui me proponho a
pensar a manifestacdo de uma supervalorizagdo do extraordinario especificamente
dentro do contexto escolar. Adorno (1995), discutindo a formacédo cientifica nas
universidades alemés, fala do fetiche do talento, de uma crenga romantica na
genialidade e como isso é prejudicial para o préprio desenvolvimento da ciéncia, que se

torna estéril:

[...] ndo fui submetido em minha formagéo aos mecanismos de controle da
ciéncia no modo usual. Portanto, continuo arriscando ter pensamentos ndo-
assegurados. [...] Assim, a prdpria ciéncia revela-se em sua diversas areas tao
castrada e estéril, em decorréncia desses mecanismos de controle, que até
para continuar existindo acaba necessitando do que ela mesma despreza. Se
tal afirmacdo for correta, implicara a demolicdo desse fetiche do talento, de
evidente vinculacdo estreita com a antiga crenga romantica na genialidade.
(ADORNO, 1995, p. 171).

Pelo texto, percebemos que o autor atribui suas ideias originais muito mais ao
estar livre de amarras de controle sobre a producdo do pensamento cientifico do que
exatamente a uma personalidade impar e iluminada. Considero que Adorno nos propde
uma reflexdo dolorida, mas ndo muito nova para a pedagogia sobre o fetiche. Na busca
por competéncias e pela hierarquizacdo de aptiddes, por tracos de genialidade que
indicariam uma promessa de destaque, esquecemo-nos que somos — professores e
alunos — pessoas comuns a viver cotidianamente nossas relagcdes. Os mitos pedagdgicos
de superacdo® alimentam em sua perversidade esse fetiche e, em nome do elogio ao
grande feito de um, exclui dos demais a possibilidade de também se realizarem em suas
condicdes, limites e possibilidades.

Pergunto-me se ndo precisamos recordar da importancia do singelo, do possivel,
do que nobs, as pessoas comuns nas contingéncias de nossas salas de aula, somos
capazes. O possivel, num cenario em que sé o inatingivel parece ter valor, pode se

converter curiosamente em emancipacdo. Todavia, ndo podemos confundir o possivel

32 Denomino aqui como mitos pedagdgicos de superagdo narrativas sobre pessoas que, mesmo nas
condi¢Bes adversas mais extremas, obtém éxito académico ou mesmo profissional. N&o se trata de
desmerecer o feito de alguém, tampouco de assumir que ndo haja espa¢os de ruptura com o status quo.
Todavia, ao atribuir a realizacdo ao mérito, negligenciam-se todos o0s aspectos sociais que geram a
barreiras extremas a se superar que, em um contexto democratico em uma sociedade justa, sequer
deveriam existir.
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com estagnacdo. O campo das possibilidades abraca, inclusive, a imaginagdo: essa
capacidade humana de desenhar aquilo que ndo existe. Em 2014, a 312 Bienal de S&o
Paulo tinha como tema: Como coisas que ndo existem?. A mostra nos
provocava a preencher com verbos variados esse caminho para 0 que nao €, mas pode
vir a ser. O que ndo existe pode estar a um s passo de ser criado. Nem tudo 0 que nao
existe é da seara do impossivel.

Diretamente dentro do contexto escolar, ha uma fala de Maria Teresa Esteban
que considero um alerta urgente sobre nossa presenca em sala de aula. Diz a autora:
“[...] viver o cotidiano escolar das classes populares é se comprometer com a producdo
diria do éxito como uma possibilidade real para um segmento social historicamente
negado, marginalizado, abandonado, fracassado” (ESTEBAN, 2007, p. 11). Sempre que
volto a essa frase, sinto como um dedo em riste a nos chamar para a acdo no territorio
do que nos cabe, do que podemos realizar, sem esperar um messias qualquer a nos
salvar de nossa condi¢cdo. N&o estou a negar as mazelas e os problemas estruturais da
educacéo publica brasileira. Todavia, 0 imperativo da autora nos arremessa em direcdo
a realidade material e circunstanciada, forcando um mergulho adentro das
possibilidades menos evidentes. Entre o milagre do éxito do génio que sozinho chegou
la e o fatalismo de uma massa que ndo sai do lugar, ha de se perseguir caminhos mais
inclusivos, imaginativos e justos.

Aguela mesma preocupacdo com a autoria, que tem um potencial tao
interessante de valorizagcdo da pessoa, pode se converter — quando exacerbada — na
auséncia de sentido daquilo que é produzido em comum. Pode acabar por desprezar o
fruto de um trabalho que é antes da comunidade do que de um ou outro aluno e
professor. Quando nos ocupamos em demasia com o desenvolvimento de
personalidades, ndo formamos o ser social que, junto a sua comunidade, vive uma
relacdo de mdtua pertenca. O aluno comum é aquele que de fato se senta no banco de
nossas salas de aula. Comum como aqueles que a seu lado se encontram agora, aqueles
que um dia o antecederam e mesmo 0s que virdo. E isso ndo é frustrante! Isso gesta a
possibilidade da identificacdo e da coexisténcia: de se comunicar com o outro, de se ver
no outro, de viver com o outro, de discordar do outro — enfim, de compor a comunidade,
espaco que vejo como o reduto possivel da democracia. A comunidade é o lugar de
resisténcia de ideais e praticas democraticas, quando o tecido macrossocial mais se
assemelha a um novelo emaranhado. Nas reflexdes de John Dewey (1989), a vida em

comunidade é uma oposicao ao isolamento social e ao ocultamento das massas. Nela,
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cabe a pessoa com sua singularidade, mas sem que ela abafe as demais na expressdo de

quem ela é.

* k% %

Recorro agora novamente a um excerto:

Como ja te disse, o que digo ndo é o que sinto, e é por isso que tenho
reputacdo de ser uma doida e uma namoradeira, armada em esperta e uma
avida leitora de romances. A Anne despreocupada ri, da uma resposta
irreverente, encolhe os ombros e finge nédo se ralar com nada. A Anne calma
reage precisamente da maneira oposta. Para ser completamente honesta,
tenho de admitir que na verdade isto é muito importante para mim, que estou
a esforcar-me muito para mudar, mas que tenho sempre pela frente um
inimigo muito mais poderoso.

Uma voz dentro de mim soluga:

- Vés, foi nisto que te tornaste. Estds rodeada por opiniGes negativas,
expressdes consternadas e rostos trocistas, pessoas que ndo gostam de ti, e
tudo porque ndo ouves os conselhos do teu préoprio lado bom.

Acredita, gostava de os ouvir, mas ndo resulta, pois, se fico sossegada e séria,
toda a gente pensa que estou a preparar alguma e tenho de me salvar com
uma piada. J& para ndo falar de minha prépria familia, que pensa logo que
devo estar doente, me entope de aspirinas e sedativos, me apalpa o pescogo e
a testa para ver se tenho febre, me faz perguntas sobre os intestinos e me
critica por estar mal disposta. Por fim, ndo aguento mais. Quando comegcam
todos a cair-me em cima fico zangada, depois triste, e finalmente acabo com
0 coracdo virado do avesso, a parte ma para fora e a parte boa para dentro, e
continuo a tentar encontrar uma maneira de me tornar naquilo que gostaria de
ser, e que poderia ser se... se hdo existisse mais ninguém no mundo,

Tua, Anne Frank. (FRANK, 2015, p. 441-442).

Comecei este texto com um trecho do diario de Anne Frank. L4, no inicio de
suas aventuras com o caderno, em 15/6/1942, a menina nos mostra sua face prosaica:
suas rusgas com os colegas, sua alegria pela comemoracdo singela de seu aniversario.
Agora, 0 excerto destacado data de 1/8/1944. Trata-se da Gltima entrada em seu diario,
pouco antes da invasdo do Anexo, em que vivia escondida, e de ser transportada para o0s
campos de concentracdo nazistas. A menina morreu de tifo e outras complicacdes aos
15 anos, em fevereiro de 1945.

Anne Frank ocupa, evidentemente, um lugar em nossa histéria mais recente.
Ela, com toda a singeleza de ser uma crianga comum, expressa uma das faces mais
memoradas do horror do holocausto. Considero fundamental que reconhecamos que ndo
se trata de uma celebridade, de alguém extraordinaria: seu imenso valor reside

justamente em sua singularidade, esta que revela sua propria humanidade. E por ser
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alguém comum que seu leitor pode com ela se identificar, com ela conhecer um pouco
do que foi existir em uma situacdo impensavel de barbarie.

Quando redigia parte da obra que hoje ocupa destague como testemunho e
documento histdrico sobre tempos sombrios no século XX, Anne foi uma aluna comum,

a se sentar em um banco de alguma escola em Amsterda.
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Queiram ouvir esta histdria.

Um belo dia, deu o diabo uma saltada a terra, e verificou, ndo sem despeito,
que ainda ca se encontravam homens que acreditassem no bem. Como nédo
falta a Belzebu um fino espirito de observacao, pouco tardou em se aperceber
que essas criaturas apresentavam caracteres comuns: eram boas, e por isso
acreditavam no bem; eram felizes, e por consequéncias boas; viviam
tranquilas, e por isso eram felizes. O diabo concluiu, do seu ponto de vista,
gue as coisas ndao iam bem, e que se tornava necessario modificar isto.

E disse consigo: ‘A infancia é o porvir da raca; comecemos, pois, pela
infancia.’

E apresentou-se perante os homens como enviado de Deus, como reformador
da sociedade. ‘Deus’, disse Belzebu, ‘exige a mortificacdo da carne, e é
mister comecar desde crianca. A alegria é pecado. Rir é uma blasfémia. As
criancas ndo devem conhecer alegrias nem risos. O amor de mde é um
perigo: afemina a alma dum rapaz; é preciso separar mde e filho, para que
coisa alguma se oponha a sua comunhdo com Deus. Torna-se necessario que
a juventude saiba que a vida € esfor¢o. Fagam-na trabalhar [...]; encham-na
de aborrecimento. Que seja banido tudo quanto possa despertar-lhe interesse:
sO € proveitoso o trabalho desinteressado; se nele se mistura prazer, esté tudo
perdido?’

Eis o que disse o diabo. A multiddo, beijando a terra, exclamou:

- Queremos nos salvar! Que devemos fazer?

- Criem a escola. (FERRIERE, 1920 [1928], p. 11-12).

Publicado em 1920, Transformemos a escola, de Adolphe Ferriere, sintetizava
0s novos anseios de uma sociedade gque havia recentemente saido de um conflito bélico
em escala mundial. Com o fim da Primeira Grande Guerra (1914-1918), educadores e
leigos passaram a creditar a educacdo escolar as possibilidades de constru¢do de uma
nova sociedade, pacifica e solidaria. Era a aposta no futuro, representado pelas criancgas,
gue movia estes sujeitos na defesa de um novo modelo educacional em que os valores
da paz e da comunhdo entre os povos seriam difundidos por meio de uma educacao

liberal, estimulante ao protagonismo infantil e atenta as necessidades individuais.

33 Este artigo integra as investigacGes realizadas pelo projeto “Miltiplas estratégias de escolarizacdo da
infancia: contrastes de uma historia transnacional da educac¢do”, de Diana Vidal, com apoio do CNPq
(processo 305391/2016-1).

107



Irmanados no diagnostico de que a educacdo escolar autoritaria e repressora
entdo existente incitava as disputas e a competicdo, ndo reconhecia 0s méritos ou
vocacgOes individuais e era pouco permeavel as mudancas, educadores de varios paises
engajaram-se na disseminacdo de uma nova escola, democratica e respeitosa da
natureza da infancia.

Com este espirito, surgiu em 1921, a New Education Fellowship (NEF), também
conhecida como Liga Internacional pela Educacdo Nova. Com sede em Londres, a Liga
valia-se de congressos e periodicos para divulgar ideias e préaticas associadas a Escola
Nova, tecendo uma rede que se estendia pelos cinco continentes. O Brasil dela fez farte
formalmente entre 1942 e 1947, quando manteve uma sec¢do. No entanto, educadores
brasileiros estiveram presentes em congressos da NEF e publicaram em periddicos a ela
relacionados, como a Pour |’Ere Nouvelle, ja na década de 1920.

Para explorar mais detidamente as propostas sobre a renovacdo escolar em
circulagdo no entreguerras e capturar uma de suas muitas apropriagOes feitas em
territorio nacional, organizamos este artigo em trés apartados. No primeiro, em escala
macro, miramos o movimento internacional pela Escola Nova, seguindo os percursos da
NEF. No segundo, reduzimos a escala para o nivel micro e nos detemos na préatica
pedagdgica de Alice Meirelles Reis, uma professora paulista que atuou no Jardim de
Infancia da Escola Priméaria Caetano de Campos, nas décadas de 1920 e 1930. Com o
movimento, pretendemos demonstrar algumas das conexdes tecidas entre democracia,
escola e infancia no periodo, sem descuidar de indicar suas singularidades.

O procedimento visa, ainda, problematizar estas mesmas conexdes,
interrogando-se sobre o legado deixado pela Escola Nova no repertério discursivo
educacional. Propostas como ensino centrado no interesse infantil, educacdo como
prética de liberdade e respeito a individualidade continuam como questdes recorrentes,
constantemente atualizadas nas discussbes da arena educativa. Este é o objeto do

terceiro apartado, escrito a modo de consideracdes finais.

A New Education Fellowship e a difusdo internacional de ideias e praticas
associadas a uma nova escola e nova sociedade

A educacdo no final do século XIX e inicio do século XX foi marcada pela
intensa circulacdo internacional de teorias, modelos e objetos pedagogicos. O
movimento da Educacdo Nova se insere nesse cendrio, tendo na figura da New

Education Fellowship um exemplo de como as discussdes transitavam por diferentes
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espacos e agregavam educadores de diversos paises, ultrapassando as barreiras
geogréficas.

A NEF foi fundada em 1921, no primeiro congresso do grupo, realizado em
Calais, na Franca. Todavia, sua origem remete a Fraternity in Education, fundada em
1915 por Beatrice Ensor, e agregava, desde sua origem, contatos internacionais, o que
possibilitou a realizagdo do congresso em 1921 e consequentemente, da oficializagao e
divulgacdo ampla da recém-criada Fellowship. Compondo a direcdo da organizacao
foram nomeados Elizabeth Rotten e Adolphe Ferriére; Beatrice Ensor assumiu como

diretora organizadora, e Baillie-Weaver como presidente.

A principio, [a NEF] era um movimento internacional que tinha a intencdo de
reunir em associacdo aqueles que acreditavam que os problemas ameacando
a civilizagdo eram basicamente problemas de relagdes humanas que tinham
suas origens no individual. (LARSSON, 1987, p. 1).

A criacdo da NEF se inseria no periodo p6s Primeira Guerra Mundial e trazia em
sua génese a preocupacdo com a manutencdo da paz e a promocdo da democracia,
vendo na educacgdo o caminho para isso. Os principais canais de comunicagdo com 0S
membros da NEF eram trés revistas vinculadas a organizacdo (The New Era, editada
por Beatrice Ensor; Pour L’Ere Nouvelle; editada por Adolphe Ferriere; Das Werdende
Zeitatter, editada por Elizabeth Rotten) e as conferéncias bianuais, que tinham como
foco promover discussdes relacionadas aos temas centrais da Escola Nova. A projecéo
internacional da NEF fica evidente pelo rapido aumento do nimero de secdes em
diversos paises e pelo numero de participantes nas conferéncias. A realizacdo de
conferéncias internacionais reunia membros de varias partes do mundo. Em 1936, por
exemplo, a Fellowship contava com 51 se¢Oes nacionais e 23 revistas em 15 idiomas. A
realizacdo de conferéncias internacionais congregava membros de varias partes do
mundo. Na sétima conferéncia mundial da NEF, por exemplo, realizada em 1936 na
Inglaterra, 50 paises estavam representados (LARSSON, 1987; JENKINS, 1989).

Desde sua origem a Fellowship teve como caracteristica sua natureza
internacional, agregando em seu corpo diretivo educadores de diferentes paises e a
preocupagdo em criar novas sec¢des ao redor do mundo. Ao longo dos anos, e com o
estabelecimento de secGes em outros paises, outras revistas foram incorporadas®,

ampliando ainda mais o seu alcance.

34 A titulo de ilustracédo, o nimero 41, de janeiro de 1930, da revista The New Era, discriminava os paises
com as revistas associadas correspondentes, além do editor responsavel, como segue: Franca (Pour L’Ere
Nouvelle — Adolphe Ferriere); Alemanha (Das Werdende Zeitalter — Elizabeth Rotten); Argentina (La
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Ao congresso de Calais se seguiram outros, sendo interrompida temporariamente
a realizacdo de certames ap6s 1936, dentre outros motivos, pela eclosdo da Segunda
Guerra Mundial. Entre as duas guerras foram realizados sete congressos internacionais:
Calais (1921), Montreux (1923), Heidelberg (1925), Locarno (1927), Elsinore (1929),
Nice (1932) e Cheltenham (1936). Também foram realizados congressos regionais (com
destaque para os congressos na Africa do Sul, Nova Zelandia e Australia), que
abordaram temas relacionados a Educacdo Nova (BREHONY, 2004).

A projecdo da NEF é visivel pelo crescente nimero de se¢Bes associadas e de
participantes dos congressos nos primeiros anos de sua fundagdo, assim como dos
nomes de grande relevo internacional em educacdo que se faziam presente de diferentes
formas, fosse pela publicacdo de artigos nas revistas associadas, como a The New Era,
participando dos congressos promovidos pela Fellowship, ou presidindo as se¢des em
seus paises. Dentre os nomes de projecdo internacional estdo: Maria Montessori, Jean
Piaget, Ovide Decroly, William Heard Kilpatrick, Carleton Washburne, Harold Rugg,
Lombardo-Radici, Lorenzo Luzuriaga, Helen Parkhust e Isaac Kandel. Educadores
como John Dewey também se fizeram presentes, apesar de muito mais enquanto
referéncia bibliografica do que integrando diretamente a Fellowship.

Nos EUA, uma secdo foi criada em 1932, vinculada a Progressive Education
Association. Todavia, educadores desse pais tinham participacdo marcante na NEF
desde os primeiros congressos (BREHONY, 2004). A primeira referéncia a uma secao
na América do Sul na revista The New Era aparece em 1927, com a incorporacao
provisoria de revistas da Argentina e do Chile. Em 1928, na mesma revista, foi
noticiada a criacdo de uma secdo na Argentina. Ainda nos anos 1920 e ao longo dos
anos 1930 foram estabelecidas se¢des no Equador, Peru, Bolivia, Chile, Paraguai e
Uruguai.

Dentre os catalisadores da criacdo das primeiras se¢cdes na América do Sul estdo
0 congresso de Locarno em 1927, que contou com a presenca de representantes sul-
americanos, e a viagem de Adolphe Ferriére entre 1929 e 1930. No congresso de

Locarno, esteve presente uma comissédo brasileira, da qual fazia parte Laura Jacobina

Obra — J. Rezzano); Bulgéaria (Svobodno Vaspitanie — D. Katzaroff); Chile (La Nueva Era — Armando
Hamel); Tchecoslovaquia (Nove Skoly — O. Chlup); Dinamarca (Den Frie Skole — S. Naesgaard); Holanda
(Vernieuwing — Cor Bruijn); Hungria (A Jovo Utjain — Marthe Nemes); Italia (L 'Educazione Nationale —
Lombardo-Radici); lugoslavia (Radna Skola — Y. S. Yovanovitch); Roménia (Pentru Inima Copiilor — J.
Nicipeanu); Espanha (Revista de Pedagogia — Lorenzo Luzuriaga); Suécia (Pedagogiska Sporsmal — E.
Edelstam e M. Montelius).
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Lacombe. Lacombe fez uma apresentacdo sobre a educacdo publica no Rio de Janeiro,
que foi publicada na revista Pour L ‘Ere Nouvelle (LACOMBE, 1927).

Ferriere viajou a América do Sul, a servico da NEF, e publicou o relato de suas
viagens na revista que editava. Segundo Carvalho (2007), o Brasil fazia parte do
itinerario de viagem de Ferriere, que ancorou no porto do Rio de Janeiro, mas nao pode
desembarcar devido a eclosdo da Revolugdo de 1930. Apesar de ndo ter desembarcado,
durante o periodo em que 0 navio esteve ancorado, Ferriére teve acesso a varias obras
de educadores brasileiros, o que resultou, posteriormente, na publicacdo de artigos de
Fernando de Azevedo e Deodato de Moraes em nimero da Pour L’Ere Nouvelle de
1931 (67, avril-mai, 1931).

Ainda segundo a autora, havia a intencéo de criar uma secdo da NEF3® no Brasil,
e Ferriere fez referéncia a tal fato em um de seus relatos na revista que editava. Todavia,
0 estabelecimento da sec¢do apenas se concretizou em 1942 por meio da intermediacao
da secdo dos EUA, como é possivel conferir em relatérios da NEF?'.

Apesar da secdo brasileira apenas ter sido criada em 1942, o conhecimento da
NEF por parte dos educadores brasileiros remete aos primeiros anos da Fellowship.
Sinal disto é a presenca de brasileiros nos congressos, como Laura Jacobina em
Locarno, em 1927, a divulgacdo desses mesmos congressos nos jornais e revistas
pedagogicas nacionais, além do contato que educadores brasileiros mantinham com
sujeitos ligados a NEF, vinculados a instituicdes como o Instituto Jean-Jacques
Rousseau e o Teachers College da Universidade de Columbia.

As revistas associadas a Fellowship, em particular a Pour L’Ere Nouvelle, e
obras de educadores ligados a NEF, como Adolphe Ferriére, Maria Montessori, Ovide
Decroly, no original ou em tradugbes, circulavam em terras brasileiras. As ideias
professadas pelo movimento, como estimulo a experiéncia e a atividade infantis, o
ensino centrado na crianga, 0 método de projetos e 0s centros de interesse, assumiram
carater de bandeiras e sofreram multiplas apropriacdes. Um exemplo de como esta
discussdo chegou ao Brasil e aqui se manifestou como préatica foi o trabalho
desenvolvido por Alice Meirelles Reis no Jardim de Infancia da Escola Caetano de

Campos, sobre o qual nos debrugamos no proximo item.

3% Carvalho (2007) usa o nome em francés, Ligue Internationale Pour L’ Education Nouvelle. Por uma
questdo de padronizacdo, adotamos 0 nome inglés ao longo do texto.

3% O papel dos EUA na circulagdo da NEF no Brasil e consequente criacdo de uma secéo é objeto de
pesquisa de projetos financiados pela FAPESP (Processos 2015/06456-1 e 2016/07024-0).

STWEF A/1/35 (Arquivo do Institute of Education/University College London).
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As préticas escolanovistas de Alice Meirelles Reis no Jardim de Infancia da Praca
da Republica

O Jardim de Infancia comecgou a funcionar no ano de 1897 em um prédio anexo
a Escola Normal no centro de Sdo Paulo. Em estilo art déco, a cupula e as janelas
ornamentadas podiam ser vistas de quase todos os pontos da Praca da Republica
representada por pinturas e fotografias nos cartfes postais que simbolizavam a cidade.
Todo o complexo educativo tinha sido projetado por Ramos de Azevedo, arquiteto
responsavel por outros edificios proeminentes na paisagem urbana paulista do final do
século XI1X e inicio do XX.

O predio do Jardim de Infancia possuia uma area total de 940m2. O seu interior
era composto por uma ampla galeria destinada as festas, quatro salas e um saldo central.
Ao redor da cupula, havia quatro terracos com vistas para a cidade. Ali eram recebidas
criancas de quatro a sete anos. O projeto educativo tinha como inspiracao
principalmente os kindegartens dos Estados Unidos e as pedagogias de Froebel,
Pestalozzi, Rousseau e Carpentier, cujos retratos pintados a ¢leo ficavam na galeria do
saldo central (KISHIMOTO, 2014, p. 6-7).

No jornal Correio Paulistano, o nome de Alice Meirelles Reis consta nas
noticias sobre eventos comemorativos, como aluna do Jardim de Infancia, ainda na
primeira década do século XX, como por exemplo, na festa de encerramento do ano
letivo de 1905, quando ela estava no 1° periodo®, e no “Dia da Bandeira” - também
chamado de “Flag-Day” como preferia Oscar Thompson, diretor da Escola Normal em
1907, ano que corresponde ao seu 3° e Gltimo na educacdo pré-escolar®®. Esses eventos
contavam com a apresentacdo de “brinquedos” (jogos), entoagdo de hinos e recitacdo de
Versos, praticas comuns principalmente no que dizia respeito as propostas pedagogicas
froebelianas.

Anos mais tarde, Alice Meirelles Reis foi estagiaria na mesma instituicdo em
que estudou, e assumiu sua primeira turma em 1923. Vivenciou grande parte da historia
do Jardim de Infancia, percorrendo diferentes fases dos projetos educativos, além das

intensas modificagBes urbanas, sociais e politicas de Sdo Paulo no inicio do século XX.

% Na programacéo do evento consta que Alice da Silva e Alice Meirelles (dos) Reis ficaram responsaveis
por apresentar “A jardineira — Brinquedo do 1° periodo”. Fonte: Correio Paulistano, “Jardim de
Infancia”. 29 nov. 1905, p. 6. Hemeroteca Digital Brasileira da Biblioteca Nacional.

3% Nessa data, Alice Meirelles Reis apresentou o brinquedo leildo junto com os colegas Antonio M. de
Carvalho, Jodo dos Santos Filho, Mario Tavares, Dulce Sartorelli, Alcyra C. Salles, Eva L. Mattoso,
Armando Sartorelli, Maria de Lourdes M. de Almeida e Odila do Amaral Campos e recitou sozinha os
versos de “A violeta”. Fonte: Correio Paulistano, “Homenagem a bandeira: o Flag-day”. 20 nov. 1907, p.
4-5. Hemeroteca Digital Brasileira da Biblioteca Nacional.
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Modificacdes que determinaram inclusive a demolicdo do edificio no ano de 1939 para
a passagem da Avenida Séo Luis.

A professora Alice Meirelles Reis registrou, por meio de fotografias e de
anotagdes, os estudos e as atividades desenvolvidas por ela no interior da instituicio“°.
Tratam-se de documentos essenciais para perscrutar referéncias e debates pedagdgicos
que fundamentaram o desenvolvimento de préticas inovadoras*’ na educacdo pré-
escolar nas décadas de 1920 e 1930.

Ao longo de toda a sua trajetoria docente analisada com base nos documentos
preservados pela professora, fotografar foi a atividade com maior destaque, fosse pela
quantidade de imagens feitas ou mesmo pelo estilo e funcdo dados aos registros. A
analise de algumas dessas fotografias feita a partir do cotejamento com as informacdes
retiradas dos documentos escritos possibilitou e ainda possibilita inimeras reflexdes
sobre a pratica docente das quais destacaremos algumas.

Na Imagem 1, Alice Meirelles Reis posa juntamente com 30 alunos e uma
mulher ndo identificada. O Jardim de Infancia admitia a coeducacdo dos sexos,
diferentemente de algumas escolas primarias criadas e operantes na Primeira Republica.
As criancas da foto aparentavam ter 4 ou 5 anos, ou seja, integravam o 1° periodo
segundo a divisdo proposta pelo sistema froebeliano (KISHIMOTO, 2014). A
disposicdo das criangcas com os bracos cruzados ou sobre as coxas poderia sugerir
autocontrole, combinando com a acomodacédo da professora ao centro, simbolizando
que era dela que irradiava a autoridade para seus alunos. A face descontraida de Alice
Meirelles denotava uma outra forma de se ver como docente daquela faixa etéria,
corroborando para conceber a infancia como dotada de felicidade e despreocupagdes.
Nota-se ainda que na primeira fileira, da esquerda para a direita, ha um menino com
olhos fechados e o Unico que estd com as mdos na grama, talvez um aluno cego. Era

possivel que o Jardim de Infancia recebesse alunos com deficiéncia visual, pois

“Em 1982, os documentos foram doados por Alice Meirelles Reis a Faculdade de Educagio da
Universidade de S&o Paulo (FEUSP) sob a responsabilidade da docente e pesquisadora Tizuko Morchida
Kishimoto. Tizuko, que desenvolveu importantes trabalhos, referéncias nos campos da Educacdo Pré-
Escolar/Educacdo Infantil, Histdéria da Educacédo e Historia da Infancia. Kishimoto analisou e pesquisou
os documentos do acervo pessoal de Alice Meirelles e muitos outros. Além de artigos e capitulos de
livros, destacam-se sua tese sobre a educacdo pré-escolar em Sao Paulo (Kishimoto, 1986) e a publicacdo
do livro especifico sobre as praticas docentes de Alice (Kishimoto, 2014).

4Alice Meirelles Reis integra o conjunto de professoras de S&o Paulo cujas trajetérias docentes sdo
estudadas pelas autoras deste texto e outras pesquisadoras no projeto “Mulheres e Inovagdo docente (Sdo
Paulo-Francga, 1860-1960)”. Esse projeto é coordenado por Diana Gongalves Vidal (FEUSP) e. Rebbecca
Rogers  (Universite  Sorbonne-Paris-Cit). =~ Para  mais  informacGes acesse 0  site:
https://histeduc.wixsite.com/genre-genero
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utilizava a concepgdo montessoriana. A Escola Normal da Praga da Republica também
tinha uma sala especializada para atendimento e aprendizagem dos alunos cegos, com

materiais tateis e alfabeto em braile.

Imagem 1 — Turma de 1° periodo da professora Alice Meirelles Reis, 1924.

Fonte: UNIVERSIDADE DE SAO PAULO. Faculdade de Educaco. Museu da
Educacéo e do Brinquedo. Acervo Alice Meirelles Reis, 1924,

Alice Meirelles atuou de acordo com diversas referéncias pedagdgicas, mas se
ocupava, principalmente em virtude de sua experiéncia como normalista, de leituras dos
escritos de John Dewey e da utilizacdo de métodos propostos por Roger Cousinet
(trabalhos em equipe), William H. Kilpatrick (método de projetos) e Ovide Decroly
(centros de interesse). Buscava nas tendéncias escolanovistas as bases para uma
renovacdo das praticas no interior da instituicdo. Nestes estudos, tracou redes de
colaboragdo nas quais aparecem os nomes de Noemy da Silveira, Lourengo Filho e
Fernando de Azevedo como seus principais interlocutores.

Na Imagem 2 um grupo formado por alunos e alunas se ocupa de limpar o
canteiro de milho, configurando uma das propostas de Cousinet de se trabalhar em
equipes; bem como de Kilpatrick, podendo o milho ser tema de um projeto; de Decroly,
com o milho sendo centro de interesse, pois na época em que foi plantado era tempo de
colheita e venda do cereal no estado de S&o Paulo; ainda, Montessori, com a
responsabilizacao pelo espaco de cultivo do milho.

Pela legenda da fotografia, a acdo ocorreu em julho de 1929, no auge do inverno

paulista, e mesmo com a temperatura mais baixa, as criangas ndo deixavam de ter
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contato com a area externa do prédio escolar ou mesmo se poupavam do contato com a
terra e ferramentas, para desenvolvimento fisico e muscular conforme anotagbes de
Alice Meirelles em seu Livro Il, pagina 9142 (USP. FE. MEB. Acervo Alice Meirelles
Reis).

Semeado, o milho leva em torno de 90 a 100 dias para ser colhido, pelo tamanho
da planta da foto, o milho havia sido plantado havia pouco tempo. Na sequéncia, a
Imagem 3 é de agosto de 1929, conforme a legenda. Nela, duas alunas e um aluno
regam os pés de milho que duplicaram de tamanho e estdo maiores que as criangas. Na
ltima fotografia da série (Imagem 4), as criancas aparecem colhendo o milho. Nao ha
como precisar, mas aparentemente o envolvimento com o cultivo do cereal envolveu o

1°, 2° e 3° periodos pelas diferentes alturas das criancas retratadas.

Imagem 2 — Criancas limpando o canteiro de milho, 1929.

Fonte: UNIVERSIDADE DE SAO PAULO. Faculdade de Educacio. Museu da
Educacéo e do Brinquedo. Acervo Alice Meirelles Reis, 1929.

42 De acordo com Kishimoto (2014), tanto o Livro | quanto o Livro Il de Alice Meirelles ndo foram
publicados.
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Imagem 3 - Criancas regando o canteiro de milho, 1929.

Fonte: UNIVERSIDADE DE SAO PAULO. Faculdade de Educacio. Museu da
Educacdo e do Brinquedo. Acervo Alice Meirelles Reis, 1929.

Imagem 4 - Criancas colhendo milho, 1929.

Fonte: UNIVERSIDADE DE SAO PAULO. Faculdade de Educacio. Museu da
Educacéo e do Brinquedo. Acervo Alice Meirelles Reis, 1929.

Um dos tdpicos do Livro Il de Alice Meirelles trata do Estudo da Natureza e
Vida Social. Particularmente sobre o Estudo da Natureza, a professora registrou que
consistia em “despertar e desenvolver o interesse infantil pelas plantas, animais e na
observacdo dos fendbmenos naturais: chuva, calor, frio, vento, etc.” (REIS, s/d, p. 123).
De acordo com a professora, ndo havia interesse em ministrar aulas de boténica,
zoologia e fenbmenos atmosfeéricos, “mas habituar a crianca a observar com atengdo as
plantas, as aves, 0s animais; observar como crescem, como vivem, a influéncia que
sofrem dos fendmenos naturais, assim também como a influéncia que tem esses

fenbmenos na nossa vida” (REIS, s/d, p. 124). Caso faltasse espaco para o plantio, a
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professora indicava a observacao e interacdo com os parques publicos, e na falta destes,
analise de gravuras e consultas em livros de informacdes.

A semeadura do milho foi dos varios projetos implementados no Jardim de
Infancia pela educadora, em que o protagonismo infantil era a base do trabalho,
realizado coletivamente. Por meio das imagens, é possivel acompanhar ndo apenas as
etapas do plantio a colheita, mas a aplicacdo préatica dos principios de solidariedade,
atividade infantil, aprendizagem a partir da experiéncia, associados a renovacao escolar
propalada no entreguerras. No limite entre o registro e a propaganda, as fotografias
sinalizam para uma concepc¢do menos autoritaria de ensino, em que a crianga assume a
centralidade do processo educativo.

A rotina de Alice Meirelles era intensa a despeito de realizar seu trabalho no
periodo da manhd, conforme matéria publicada em edi¢do infantil do jornal A Gazeta
(também conhecida como A Gazetinha) de 1930. No Jardim de Infancia, havia oito
classes mistas (com meninos e meninas) que funcionavam em dois horarios — manha:
das 8h30 ao meio dia e tarde: das 13h as 16h30. De acordo com a inspetora Irene
Branco, as classes deveriam ter no maximo 45 criangas, mas naquele ano havia entre 60
e 65. Mesmo com esse nimero superior ao ideal, havia ainda muitos pedidos (350) a
espera da abertura de novas vagas. Essa procura indicava a elevada demanda por acesso
a esses lugares dedicados as criancas em idade pré-escolar, bem como a relevancia
social do trabalho desenvolvido na referida instituicdo, considerada como modelar.

Sobre os métodos pedagogicos desenvolvidos, a inspetora ressalta a importancia
do conhecimento sobre os principais métodos de Pedagogia, do aperfeicoamento e
principalmente da adequagdo para a realidade nacional. Havia uma necessidade, posta
desde que tinha assumido o cargo, de se criar uma escola “absolutamente brasileira” e,
para isso era, “auxiliada pelas professoras”. Se nos anos anteriores nas poesias
traduzidas para o trabalho nas classes falava-se em trigo, neve e muitas outras cousas
“do estrangeiro”, nesse novo momento “um intenso movimento [foi estabelecido] no
sentido de difundir entre os pequenos o conhecimento das nossas cousas”. Tais questdes
surgiam a partir do momento em que “o nacionalismo [foi] tomado como principal
objetivo”, sendo praticado principalmente pelo cultivo de espécies locais. E por isso que

“cada classe tem, no jardim, o seu canteiro, onde tudo se planta [...] fizeram eles uma
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colheita de algodao [...] também plantaram diversos pés de café” (A GAZETA,
17/07/1930, p. 8-9)*3.

Na matéria foram inseridas algumas fotografias ilustrativas do trabalho
desenvolvido no Jardim de Infancia, como se pode ver nas Imagens 5 e 6. Observamos
uma provavel intencdo em mostrar os grupos numerosos reunidos no lado externo, onde
as criangas posam de frente para a cdmera. Na fotografia registrada no interior da sala
(Imagem 6) ha uma perceptivel preocupacdo com a organizacdo dos corpos
direcionados ao fotografo(a) mesmo que eles aparecam realizando atividade. Em
comparacdo as fotografias da professora Alice Meirelles Reis, nas imagens que ilustram
a matéria € possivel verificar que as criancas aparecem de modo muito menos

espontaneo.

Imagem 5 — Grupo de criancas no patio do Jardim de Infancia, 1930.

B $2 S

Fonte: HEMEROTECA DIGITAL BRASILEIRA DA BIBLIOTECA NACIONAL. A
Gazeta, 17/07/1930, p. 8-9.

43 A matéria estava intitulada da seguinte forma “O que é o Jardim de Infancia?”.
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Imagem 6 — Grupo de criancas observando uma colega dentro da sala de aula, 1930

[OERVECRR Mo e

Fonte: HEMEROTECA DIGITAL BRASILEIRA DA BIBLIOTECA NACIONAL. A
Gazeta, 17/07/1930, p. 8-9.

O investimento no estudo dos métodos** e a realizacéo de praticas consideradas
inovadoras no Jardim de Infancia da Praca da Republica conferiu a professora
reconhecimento nos meios educacionais e culturais de Sdo Paulo. Em 1939, mesmo
participando de tantos projetos e do status que ganhou como especialista na educacéo
das criangas, Alice Meirelles vivenciou a transferéncia do Jardim de Infancia para salas
adaptadas no interior da Escola Normal por causa da demoli¢cdo do prédio.

A educadora, ainda, foi convidada a participar de outras iniciativas como
especialista nos assuntos relativos ao cuidado e educacdo das criancas, tendo sido um
dos principais nomes cogitados para coordenar a instalacdo dos Parques Infantis pelo
Departamento de Cultura®. A professora presidiu a Liga das Senhoras Catdlicas e
orientou as atividades realizadas na Casa da Infancia, no Ninho Condessa Crespi, no
Asilo Sampaio Viana e no Educandario Dom Duarte. Prestou assessoria ao governo do
Estado de S&o Paulo, na Fundacdo Paulista de Assisténcia & Infancia e participou do
projeto de formacdo do Centro de Estudos e Acdo Social, do Departamento do Servigo

Social do Estado, colaborando com a instalacdo dos trés centros familiares nos bairros

4 Incluindo viagens de estudos internacionais.

4 De acordo com Paulo Duarte, um dos motivos apontados para que Alice fosse vetada do cargo de chefe
da Divisdo de Educag@o e Recreio era o de que ela seria “perrepista”, sendo seu pai um antigo membro do
Partido Republicano, o que descontentava os dirigentes politicos no poder. Ainda afirma que as questfes
politicas ou “invencionices” acabaram de impedir de assumir o cargo “uma das mais competentes
pedagogas de Sdo Paulo” (Duarte apud Santos, 2005, p. 76).

119



de Santana, Ponte Pequena e Quarta Parada (KISHIMOTO, 1986, p. 130-137;
SANTOS, 2005, p. 74-75).

Em 1951, o artigo intitulado como “Sdo Paulo necessita de maior nimero de
Jardins de Infancia” trata da candidatura de 800 criancas para a existéncia de apenas 40
vagas disponiveis no Jardim de Infancia do Instituto de Educacdo Caetano de Campos.
Segundo consta no Jornal de Noticias, de 15 de agosto de 1951, desde que foi demolido
“0 edificio em que se achava magnificamente instalado o Jardim de Infancia [...] foi
feita a promessa de que outro seria brevemente construido”. Até aquele ano, entretanto,
a instituicdo mantinha-se em “instalacdes provisorias™*.

O subtitulo final do artigo, “Projeto Encalhado™, tratava do envio feito cinco
anos antes, ou seja, em 1947, de um projeto de Jardim de Infancia de autoria da
professora Alice Meirelles Reis a Prefeitura Municipal de Sdo Paulo. O texto do
documento indicava a necessidade de construcdo de um predio, “consoante prometido,
dotado de todos o0s requisitos necessarios para atender com eficiéncia ao ensino dos
pequeninos”. Para a conclusdo, estdo registradas as seguintes palavras “triste é
propositura, que jamais foi objeto de estudos, estando até hoje encalhado” (JORNAL
DE NOTICIAS, 15/08/1951).

A Escola Nova, legado e utopia pedagogica: consideracdes finais

O subtitulo “Projeto Encalhado” evidencia o paradoxo da introducdo das
propostas da Escola Nova no Brasil, mas também em demais paises no circuito
estabelecido pela NEF. Por certo, a eclosdo da Segunda Guerra Mundial e a onda
conservadora que se entranhou na sociedade com o fim da conflagracdo armada
repercutiram em um refluxo na crenca do poder transformador da educacdo escolar na
promocao de uma civilizagdo mais solidaria e pacifica. No entanto, vale considerar que
as iniciativas escolanovistas concentraram-se majoritariamente em experiéncias
pontuais e circunscritas as camadas da elite, salvo apenas em paises como a Russia e 0
Brasil, em que a Escola Nova foi concebida como um empreendimento de Estado. No
entanto, mesmo nesses casos, foram limitadas sua abrangéncia geogréfica e
populacional e sua permanéncia no tempo.

Como principios, as propostas de renovacao escolar defendidas no entreguerras

permanecem no repertdrio pedagdgico ainda nos dias de hoje. A defesa da experiéncia

4 A matéria do periddico tinha como titulo “Sdo Paulo necessita de maior nimero de Jardins de
Inféncia”.
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infantil e da atividade da criangca na aquisicdo de conhecimentos; o recurso a métodos
de projeto, salas ambiente, excursbes, centros de interesse, ainda que com outros
rotulos; e o primado de respeito as diferencas individuais e de promoc¢do de uma
sociedade mais justa ainda emergem na pena de educadores, muitas vezes propalados
como inovacao de praticas ou novas teorias pedagdgicas.

Na retdrica da pedagogia contemporanea, repetem-se formulas recorrentes nos
anos 1920 e 1930, como o ataque aos métodos tradicionais, ao uso da memoria e da
memorizagdo e as aulas expositivas. N&o raro, as medidas apresentadas como novas na
atualidade vém associadas a recursos tecnologicos, mas se enraizam na mesma prédica
de que o aprendizado deve ser ativo e deve partir da realidade concreta do educando. Os
exemplos de sucesso citados acabam por encerrar casos pontuais ocorridos em escolas
especificas.

A constatacdo da forca desse imaginario pedagdgico emergente dos anos 1920
contrasta com o0 apagamento de seus rastros histéricos, como se as ideias e praticas a ele
entretecidas fossem ‘“constantemente” novas, talvez porque nunca implantadas
efetivamente em larga escala. Constituem 0 que podemos chamar de uma utopia
pedagogica, na medida em que permanecem como objetivo a conquistar. No entanto,
nem sempre sdo percebidas como um legado e, assim sendo, nos deixam na fragil
posicdo do eterno comeco, da perda do acimulo produzido historicamente pela acdo
concreta dos sujeitos, do tudo a construir ou inovar. Nesse processo, desacreditamos 0s
esforgos anteriores, desconhecemos seus atores e nos langamos na aventura do (antigo e
inacessivel) novo.

O texto de Adolphe Ferriére, incluido na epigrafe deste artigo, foi escrito como
provocacdo aos educadores em 1920. Entretanto, se lido nos dias de hoje sem a mencéo
a data de sua elaboracdo, poderia ser considerado como uma critica a escola
contemporanea. Sua atualidade provoca angustia. Ndo porque evidencie que nada
mudou em praticamente 100 anos. Mas porque revela, simultaneamente, os contornos

dessa utopia pedagogica e as raizes de seu legado.
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REFLETS DU BRESIL NO CENTRE INTERNACIONAL
D’ETUDES PEDAGOGIQUES/CIEP (SEVRES/FRANCA - 1945-
1971)4

MARIA HELENA CAMARA BASTOS
Pontificia Universidade Catolica do Rio Grande do Sul

No més de janeiro de 1982, realizei um estdgio de aperfeicoamento para
professores de francés e de outras disciplinas no Centre Internacional d’Etudes
Pédagogiques/CIEP, em Sevres/Franca®®. O estagio envolveu informacfes sobre o
sistema educacional francés, visitas a varios estabelecimentos de ensino e significou a
primeira viagem de estudos na Europa®®.

Em 2016, novamente instalada no CIEP, mas com outros objetivos, que estdo
diretamente ligados a minha formacdo secundaria, especialmente a experiéncia das
chamadas “classes secundarias experimentais/CSE™°, nas quais fui aluna de 1962 a
1968°%, inspiradas no modelo das “classes nouvelles”, implantadas na Franca a partir de

19452, Conselhos de classe, estudo dirigido, o estudo do meio, trabalho de grupo, acdes

47 A coleta de dados para esse estudo ocorreu em duas etapas de pesquisa no CIEP: setembro de 2015 e
maio de 2016. Agradeco imensamente a atencdo dispensada pela documentarista Mme Sol Inglada,
responsavel pelo acervo documental.

48 Cabe assinalar, que a Alianca Francesa no Brasil se instala em 1885, depois de dois anos de sua criacdo
na Franca. Desde entdo, tem sido um importante elo de ligacdo do pais com a Franga e, especialmente,
com o CIEP. Em 1955, j& haviam 24 filiais, que eram responsaveis pelo envio de um grande nimero de
estagiarios e visitantes.

49 Sobre viagens e formagdo, ver MIGNOT, GONDRA (2007).

%0 As classes secundarias experimentais foram implantadas oficialmente no Brasil em 1959, com o
“objetivo de ensaiar a aplicacdo de métodos pedagdgicos, processos escolares e tipos de curriculo,
objetivando ensino menos académico, mais objetivo, mais funcional” (Portaria n. 1 de 3 de janeiro de
1959). Mas sua recomendagdo remonta a 1957, quando da realizagdo da “Primeira Jornada de Estudos de
Diretores de Estabelecimentos de Ensino Secundario”, na cidade de Sao Paulo (DALLABRIDA, 2014, p.
409 e 415). Na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — 4024/1961, no artigo 104, prevé a
possibilidade de se instituirem cursos ou escolas experimentais com curriculos, métodos e periodos
escolares proprios, dependendo o seu funcionamento para fins de validade legal da autorizacdo do
Conselho Estadual de Educacéo, quando se tratar de cursos primarios e médios”.

51 No Ginasio no Colégio Estadual Pio XII, no classico no Colégio de Aplicagdo da UFRGS.

52 Para Gadotti (1993, p. 142), “muitas sdo as escolas que sob diferentes nomes revelam a mesma
filosofia educacional liberal: “as classes nouvelles” francesas que deram origem, na década de 1960, no
Brasil, aos “ginasios vocacionais”, as escolas ativas, as escolas experimentais, aos colégios de aplicacdo
das Universidades”. Os gindsios e os colégios de aplicacdo nas Faculdades de Filosofia deveriam colocar
em préatica experiéncias renovadoras.
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para facilitar o emprego dos métodos ativos (cinema, teatro, artes, trabalhos manuais) e
reduzido nimero de alunos por classe (35) foram algumas das inovacdes adotadas®.

Como pesquisadora, ao retornar a este centro, minha intencdo foi verificar a
circulacdo de professores brasileiros que frequentaram o CIEP e seus estagios de
formacdo, a partir de 1945 a 1970. Algumas pesquisas e estudos sobre as experiéncias
das classes secundarias experimentais, em escolas publicas e privadas, reconhecem a
inspiracdo francesa (VIEIRA, DALLABRIDA, STEINDEL, 2013; DALLABRIDA,
2014). No entanto, ha pouca referéncia aos brasileiros que estagiaram nesse centro,
observando diretamente as “classes nouvelles” e os “lycées pilotes™>*,

Dallabrida (2014, p. 409) se refere a parceria que o Instituto Nacional de
Estudos Pedagdgicos/INEP estabeleceu com a UNESCO®®, em 1955, para a renovagao
do ensino secundario no Brasil. A UNESCO e o CIEP tém uma estreita parceria desde
0s anos 1945, pois Sevres acolhia igualmente as reunibes desse organismo
internacional, possibilitando aos professores conhecer outras realidades internacionais.
Em 1949, o diretor geral da Unesco, Torres Bodet, sugere a “criacdo de clubes de
amigos da Unesco”, para permitir maior divulgacdo das ideias da organizacdo e
despertar os jovens a necessidade de trabalhar por um mundo de paz e solidariedade
(LECOQ; LEDERLE, 2009, p. 80). Um indicador dessa vinculacio é a se¢do “Activités
de PUNESCO”, na revista “Les Amis de Seévres”, desde 1949, que apresenta as
inimeras atividades conjuntas em varios paises.

A presente pesquisa aborda ndo somente a presenca de brasileiros em Sevres,
mas também a de professores do CIEP no Brasil®®. Em 1954, Mme Edmée Hatinguais,
diretora do CIEP desde 1945, faz uma tournée de visitas e conferéncias pelo Brasil,
como convidada do governo, indo a Sdo Paulo e Rio de Janeiro, mas permanecendo

mais tempo nessa cidade. Tamberlini (2001, p. 48), referindo-se sobre a estadia em Séo

3 As experiéncias funcionaram em S&o Paulo, Estado da Guanabara, Rio de Janeiro, Rio Grande do Sul,
Minas Gerais, Ceara, Pernambuco, Espirito Santo e Parana. No estado do Ceara a experiéncia foi iniciada
em 1959 e encerrada em 1960 (FAGIONATO, 2016).

54 Dallabrida (2017) realiza um balango pesquisas e estudos sobre as classes secundarias experimentais no
Brasil, afirmando que ¢ “uma tradigdo escolar (quase) esquecida”.

% Essas atividades eram realizadas, inicialmente, pelo Bureau International d’Education/BIE, fundado em
Genebra, como uma organizagdo ndo-governamental em 1925. O BIE é criado pela iniciativa dos
colaboradores do Instituto Jean-Jacques Rousseau, fundado em Genebra, em 1912, pelo médico e
psicdlogo Edouard Claparéde. Durante quase quarenta anos foi dirigido por Jean Piaget. Depois de 1969,
passa a ser parte integrante da UNESCO - Organizacdo das Nac¢des Unidas/ONU para a ciéncia, a
educacdo e a cultura. Em 1999, o BIE é o responsével pelos contetidos e métodos pedagdgicos (BIE,
2007, p. 4).

%6 Blrigo (2016, p. 166), ao analisar a Matematica Moderna e o papel de Lucienne Félix no Brasil, nos
anos 1960 (1962, 1965, 1967), assinala que o primeiro contato do Grupo de Estudos sobre o Ensino da
Matematica Moderna de Sdo Paulo/GEEM se deu pelas relagGes existentes com o CIEP de Sévres.
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Paulo, onde fez palestras, assinala que as mesmas tiverem pouca repercussdo. Da
viagem ao Brasil, é noticiado que “ficou seduzida pela cordialidade da acolhida que Ihe
fizeram, interessada pelas riquezas infinitas desse pais novo (crivo meu) (LAS, 1955, n.
24, p29). A unica referéncia a educacéo é “de que o pais tem feito um grande esforco de
modernizacdo do ensino™®’.

Com essas premissas, 0 estudo objetiva, inicialmente, apresentar o CIEP (1945), a
constituicdo das “classes nouvelles” e “lycées pilotes” na Franca. Assim como, a revista
“Les Amis de Sevres”/LAS, editada a partir de 1949, pois se constitui como primeiro
documento para o levantamento dos nomes de brasileiros presentes em Sevres, cujos
nimeros trazem a listagem dos estrangeiros que o frequentavam, por paises®. A seguir,
a partir de uma abordagem quantitativa e qualitativa, analisa-se a participacéo brasileira
no CIEP e do CIEP no Brasil. Privilegiou-se como limite cronoldgico a data de 1971,
quando a reforma do ensino de primeiro e segundo graus € implantada (Lei n.
5692/1971).

A abordagem baseia-se na circulagdo internacional das reformas escolares
(MATASCI, 2015; DROUX, HOFSTETTER, 2015), especialmente do ensino
secundario, a partir da década de 1940, e o papel das viagens de formacdo de
profissionais ligados a educacdo brasileira, na perspectiva de intelectuais mediadores
(GOMES, HANSEM, 2016).

O CIEP E AS “CLASSES NOUVELLES” (1945-1971)

O Centre international d’études pédagogiques/CIEP>® foi criado em 30 de junho
de 1945, por Gustave Monod (1885-1968), Inspetor geral da Instrucdo Publica e Diretor
do Ensino Secundario®, apés a segunda guerra, com o objetivo de “adensar a reforma
da escola em comparacdo com os sistemas educativos, com destaque para a cooperagao
em educacdo (2009, p. 67)”. Mme Edmeée Hatinguais (1896-1972) foi encarregada da
direcéo do CIEP, a qual exerceu de 1945 a 1966.

57 Até 0 momento, ndo tivemos acesso ao relatdrio da viagem ao Brasil de Mme Hatinguais.

5 O CIEP mantém um “Centre de Resources et d’Ingénierie Documentaires (Langues et Educacion)”. O
arquivo histérico ndo é aberto a pesquisa, somente mediante solicitacdo e envio via internet.

5 Desde sua fundacdo, o CIEP se instalou em Sévres/FR, no prédio que outrora tinha sido a Manufatura
de Porcelana (1756-1876) e, posteriormente, a Ecole Normale de professeurs-femmes (1881-1940), no
sistema de internato. Até hoje, mantém o sistema de alojamento para seus frequentadores. Sobre, ver site:
www.ciep. fr

80 Sobre Gustave Nomod e a renovagdo do ensino secundario francés, ver Aratjo & Dallabrida (2017, p.
475-481).
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O CIEP nasce com uma perspectiva de cooperacdo e internacionalizacdo das
politicas publicas de educacéo, com forte énfase na formacéo de docentes de diferentes
paises, através de visitas dirigidas, estadgios de formacdo, cursos para professores de
francés. Em sintese, objetivava a formagdo continuada e a internacionalizacao.

Desde a sua fundacdo, € um organismo do Ministério da Educacdo da Franca,
destinado a promover a pesquisa e a influéncia pedagdgica, essencialmente por meio de
estagios, de franceses e estrangeiros. Estrutura-se com trés carateristicas particulares:
funciona em simbiose com um estabelecimento escolar ligado a formacdo de
professores com a pesquisa pedagdgica; aberto desde suas origens aos educadores
estrangeiros, fazendo trocas e reflexdes pedagdgicas com todos os paises do mundo;
participa ativamente da modernizacdo da educacdo depois da segunda grande guerra
(ARMIER, 1983, p. 4). Acolhe professores de varios paises, para missdes e estagios de
curta e/ou longa duracéo, sobre a Civilizagdo Francesa e o sistema educativo, a lingua
francesa. Em seus prospectos, explicita sua missao “ao servico do francés e da educagéo
no mundo”.

Em 1948, é integrado ao Liceu de Sevres®!, que é o modelo para os demais
“liceus-pilotos”, tendo sido implantados em torno de setecentas classes secundéarias
experimentais na Franca. Em 1956, torna-se o Institut Pédagogique National (IPN),
integrando diversos organismos, mas com duas se¢des: acolhimento e aperfeicoamento
pedagdgico, e centro para o ensino da lingua e da civilizacdo francesa no exterior. Em
1959, cria o Servigo de Documentacdo e de Publicacdes, com biblioteca, para servir aos
visitantes e estagiarios do Centro, assim como os professores do liceu (AIMER, 1983,
p. 303). Em 1966, passa a atuar, predominantemente, como organizador da formagao
de professores, coordenador de pesquisas e instrumento da politica cultural da Franca.

Como missdo, desde a fundacdo no pds-guerra, teve por intengdo a comparagdo
dos sistemas educativos e a cooperacdo internacional, como um lugar de encontros,
trocas de experiéncias e de reflexdo. Em 1983, cria o primeiro grupo de analise
comparativa do funcionamento dos sistemas educativos estrangeiros. Em 1986, se
transforma em departamento de comparagdes internacionais. Em 1987, se torna
autdnomo do Institut Nationale de Recherche Pedagogique/INRP, especializando-se em

linguas e pesquisa educativa. Hoje, mantém ainda essas fungdes acrescidas da gestdo de

1 Em 1920, é criada a Escola de Aplicagio na Ecole Normale de Sévres. Uma inovagio para a época,
para alunas em formacgdo fazerem sua iniciacdo pedagdgica e terem contato direto com a realidade. O
Liceu resulta dessa escola.
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programas de mobilidade, apoio a inovacao do ensino de linguas e o reconhecimento de
diplomas.

A fundacdo do CIEP estd diretamente ligada a experiéncia das “classes
nouvelles®, pois permitiu reunir professores com o objetivo de partilharem uma
mesma concepcdo pedagogica, de conhecerem as experiéncias estrangeiras e terem
contato com outros sistemas educativos (LECOCQ; LEDERLE, 2009, p. 69). Em 1965,
o CIEP cria um “Comité de liaison pour I’Education Nouvelle”, para reunir as
associacOes que se identificam com os principios da escola nova.

A experiéncia das “classes nouvelles”, destinadas a reformar os meétodos
pedagogicos, empreendida em 2 de julho de 1945, na Franca, dirigiu-se para o primeiro
ciclo do ensino secundario, decorrente da Reforma de Jean Zay (1904-1944)%, que
prolongou a escolaridade obrigatéria até os 16 anos.

Para Armier (1983, p. 68), a marca do CIEP foi “inovar sem revolugcdo, uma
espécie de reacdo ja presente [na escola ativa]”. Esse processo de inovagdo visava uma
mudanga de atitudes e de perspectivas dos métodos pedagogicos do ensino secundario:
“do conformismo a uma atitude critica; da tradicdo cartesiana @ um novo humanismo;
do elitismo a democracia; do professor ao educador; do isolamento a solidariedade; da
autoridade ao didlogo; da rotina ao engajamento pessoal (ARMIER, 1983, p. 93-100).

As “classes nouvelles” se apoiavam em quatro principios: “uma orientacao
positiva, uma equipe educativa, uma educacéo ativa e um ensino global” (p. 68). Para
Monod (1924, apud ARMIER, 1983, p. 68) “Notre rble est de faire penser, de révéler
les problémes a la limite, et pour les plus grands éléves, d’inquieter I’intelligence plus
que de la satisfaire”. A partir, de uma pedagogia mais aberta, menos livresca, que
estimulasse a criatividade, a iniciativa e a colaboracdo dos alunos, a fim de superar a
dicotomia entre trabalho manual e trabalho intelectual, com estudos em grupo e a
introducdo dos trabalhos manuais no curriculo escolar. Para Armier (1983, p. 22), o
espirito das “classes nouvelles” era “observar, medir, criticar suas proprias
observacOes™, isto €, ligar a escola a vida, pois os alunos deveriam compreender o
mundo em que iriam viver.

O primeiro estagio de formacdo para as “classes nouvelles”, organizado no
CIEP, de 17 a 27 de setembro de 1945, teve como programa uma série de conferéncias

sobre os temas: A psicologia da crianga; A coordenacéo entre as disciplinas (centros de

62 Sobre, ver ARMIER (1983); ARAUJO (2013).
8 Foi Ministro da Educacdo Nacional de 1936 a 1939.
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interesse, coordenacdo entre as matematicas e as outras disciplinas); O estudo do meio
(meio natural, meio humano); O trabalho em equipe; O papel da higiene; O papel da
educacdo fisica; O conhecimento da crianca; O dossié escolar; O emprego de testes;
Uma experiéncia de orientacdo; A organizacdo da classe (material, horérios; clima
moral e disciplinar); O ensino das disciplinas (francés, latim, histéria e geografia,
ciéncias naturais, matematica, linguas vivas, musica, artes plasticas).

A dimensdo internacional do Centro esteve presente desde a sua fundacéo, com
0 objetivo de organizar trocas com Universidades, nos quais os professores estrangeiros
conheceriam o0s métodos franceses de educacdo, e os professores franceses as
experiéncias estrangeiras”®. Dessa forma, o Centro tinha por missdo a formagéo de
professores e de quadros administrativos para a educacao, iniciagdo nos novos métodos,
sempre com a intengédo dos professores “cruzarem seu olhar com o dos outros”. Por um
lado, estdgios de formacdo permanente para os professores franceses ligados a
experimentacdo dos novos metodos e, por outro, de criar entre os professores de todos
paises um espaco de trocas e formacao reciproca. Um dado significativo, € o nimero de
professores, franceses e estrangeiros, que frequentaram o Centro, em trés anos: 4.500
docentes. Nesse periodo, foram realizados 38 estagios (ARMIER, 1983, p. 168).

Do espirito de internacionalizacdo e de manutencdo permanente de contato com
o CIEP, em 1948 é criada a “Association des Amis de Sevres/AAS”, também uma
iniciativa de Gustave Monod. Tinha por objetivo ajudar na elaboracdo das ideias
pedagogicas e dos sistemas de educacdo; organizar reunides entre pedagogos franceses
e estrangeiros; de difundir atraves de um boletim as atividades realizadas no Centro, que
serviria de ligacdo entre os humanistas de todos os paises; de manter e desenvolver
entre seus membros relacGes de amizade e de apoio profissional matuo” (LAS, n. 1, jan.
1949, contracapa).

E criada a revista Les Amis de Sévres/LAS, como Bulletin d’Information n°1 do
Centre International d’études Pédagogiques (trimestral), e um servico de relages

universitarias e culturais entre a Franca e 0 estrangeiro, cujo primeiro nimero é de

64 Armier (1983, p. 294), cita os 48 paises associados ao CIEP, até 1975: Europa (Bélgica, Gra-Bretanha,
Dinamarca, Suica, Italia, Polénia, Alemanha, Luxemburgo, Paises Baixos, Suécia, Noruega, Finlandia,
Portugal, URSS, Roménia, Bulgaria, Hungria, lugoslavia, Tchecoslovaquia, Grécia e Chipre); Africa
(Egito, Dakar, Le Cap, Abidajan, Marrocos, Algéria); Asia (Libano, Siria, Jordania, Arménia, Israel, 114,
Tailandia, Paquistdo, india, Ceildo, Filipinas, Japdo); América do Norte (EUA, Canada); América do Sul
(Brasil, Chile, México, Uruguai, Argentina, Peru, Guatemala).
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janeiro de 1949%. Mme Hatinguais, na Mensagem publicada no nimero de outubro de
1950 (n. 8, p. 6), considera o periddico como uma publicacdo “oficial” do CIEP, pois
estreita as relagdes com o exterior e a Franca.

Mme Hatinguais acumula, além das func@es de diretora do CIEP, a de presidente
da Associacéo e diretora do comité de redacdo da revista, de 1948 até 1966. A revista é
publicada até 1988, totalizando 132 ndmeros, sempre com a missdo de ajudar a
divulgacdo das ideias pedagogicas e manter uma relacdo entre seus membros. De 1989 a
1993, o CIEP publica a revista Education et Pédagogie e, a partir de 1994, a Revue
internationale d ‘éducation de Sévres.

Outra acdo de internacionalizacdo do CIEP, empreendida por Mme Hatinguais,
foi a criacdo de filiais do Centro e da Associacdo em diferentes paises. Sobre essa acao,
Mme C. Stourdze (1965, n. 51, p. 85) escreve:

Depois da segunda guerra mundial, numerosos foram o0s pedagogos
estrangeiros que comecaram a vir para a Franga para estudar os métodos
novos de ensino experimental, nas classes-pilotos do ensino secundario.
Retornando aos seus paises, estes professores, diretores de estabelecimentos,
altos funcionarios da instrucdo publica, desejaram continuar trocando
experiéncias com seus interlocutores na Franca. Mme Hatinguais envia,
regularmente, documentos pedagogicos e culturais aos seus fiéis
correspondentes, que chamou ‘as filiais de Sévres’.

Em 1965, ja havia 20 “filiais de Sevres” no exterior. Mme Hatinguais mantinha
uma relacdo constante com esses grupos, enviando regularmente documentacdo
pedagogica e cultural, o que permitiu uma maior circulacdo das propostas do CIEP e sua
apropriacdo por diferentes grupos. Depois de 1968, passam a se identificar como
“Centros associados”.

Armier (1971, p. 245) afirma que cada uma das filiais tinham um perfil
diferente: algumas sO recebiam a documentacdo de Sevres e a divulgavam, por
conferéncias e/ou traducbes e publicacdo em periddicos; outras promoviam reunides
com os grupos de professores que estagiaram e/ou visitaram o CIEP e aqueles que
também fariam um periodo de estudos em Sevres; outras criaram e desenvolveram
pesquisas com estreita ligacdo com CIEP, como é o caso do México e da Argentina
(Buenos Aires)”. Cita as filias criadas nas Américas — México (1958), Argentina
(1963), Rio de Janeiro (1960). Quanto aos correspondentes brasileiros informa que

havia trés filiais de Sévres no Brasil e comenta a criacdo de um Centro no Rio de

% Desde o nimero 2 (avril 1949), consta, na Ultima contracapa, a lista de correspondentes no estrangeiro
para adesdo a associacao e recebimento da revista, com 40 paises listados. A Livraria e editora Hachette
no exterior ¢ a indicagdo referida. No Brasil consta o enderego da Livraria do Rio de Janeiro.
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Janeiro-Niter6i, depois que Myrthes Wenzel conheceu Mme Hatinguais, em sua
primeira viagem ao Brasil, e demonstrou desejo de trabalhar afinado com o espirito do
CIEP e dos liceus franceses (ARMIER, 1971). Quando a Associacdao dos Amigos de
Sévres de Niter6i/RJ completou dez anos, em 1970, Mme Hatinguais registra que “sua
fundadora Myrthes de Wenzel®, depois de assistir a sua conferéncia sobre os
“Méthodes actives dans les classes nouvelles en France”, decidiu abrir um local de
“ensino livre”, com os mesmos principios franceses®’ (ARMIER, 1983, p. 311).

Em Sé&o Paulo, a filial de Sevres foi instalada no Centro Regional de Pesquisas

Educacionais/CRPE, conforme consta na biografia de Luis Contier (2013):

Ainda fruto da Missdo Pedagdgica Francesa, o Prof. René Haby, chefe da
missdo, que, anos depois, foi Ministro da Educa¢do da Franga, trouxe ao
Prof. Contier a oferta de Mme. Hatinguais, diretora do Centro de Estudos
Pedagdgicos de Sévres, de instalagdo em Sdo Paulo de uma filial daquele
Centro. O Prof. Contier, sugeriu, entdo, ao Prof. Laerte Ramos de Carvalho,
que a referida filial fosse instalada no Centro Educacional de Pesquisas
Educacionais que ele dirigia, na cidade Universitaria.®

Posteriormente, em 1965, Luis Contier cria o Centro de Estudos Pedagdgicos de
Séo Paulo, também no CRPE/SP.

Faziam parte do grupo ligado ao Centro os professores Laerte Ramos de
Carvalho, a época diretor do CRPE-SP, Luis Contier, ligado a Divisdo do
Ensino Secundario e Normal do Departamento de Educagdo de S&o Paulo,
Mme. Collete Itourdzé, conselheira pedagégica do Centro de Estudos
Pedagégicos de Sevres, Heladio Gongalves Antunha®, coordenador de
divisdo no CRPE-SP, Maria José Garcia Werebe™, professora de Orientagdo
Educacional do Departamento de Educacdo da Faculdade de Filosofia da
USP, Luis F. Carranca, jornalista, Julieta Silveira Leite, coordenadora das
Classes Integradas do Colégio de Aplicagdo da USP, Silvia Magaldi,
instrutora da Cadeira de Metodologia Geral de Ensino na Faculdade de
Filosofia da USP, Flora de Barros, chefe do Servico de Documentos e

% A professora foi inspetora federal de ensino médio (concurso em 1942, admitida em 1944), graduou-se
em Geografia e Histéria (anos 1950), atuou na Campanha de Aperfeicoamento e Difusdo do Ensino
Médio/CADES (1953-1971), autora de livros didaticos, fundou o Centro Educacional de Niteroi (1955-
1970), secretaria de educacdo e cultura do Estado do Rio de Janeiro (1975-1979). Também foi
responsavel pela criagcdo do “Laboratorio de Curriculos”/SEC, que implantou as “escolas experimentais”.
Sobre, ver LOBO (2002), SANTOS (2013).

7 Mme Hatinguais se refere ao “Centro Educacional de Niter6i” (1960), criado pela Fundagéo de Ensino
Secundario, hoje Fundacdo Brasileira de Educacdo/FUBRAE (1955), por iniciativa de Armando
Hildebrand e Myrthes de Luca Wenzel. Sobre, ver SANTOS (2010).

% Nao temos uma data precisa, mas provavelmente foi em 1962. No entanto, parece que a iniciativa ndo
frutificou, conforme relata Luis Contier: “Aceita a ideia, houve uma solenidade de instalacdo da planejada
filial com a presenca de autoridades francesas e brasileiras. Mas, por omissdo de autoridades paulistas da
Educacdo, essa oferta ndo teve prosseguimento, para frustracdo de educadores que viam naquela
instituigdo a continuidade da renovagao pedagogica brasileira” (CONTIER, 2013). Vieira (2015, p. 102)
se refere a uma Associacao Brasileira dos Antigos Estagiarios de Sévres criada por Luis Contier, mas ndo
temos informacGes sobre essa iniciativa.

5 Esteve no CIEP em 1961, acompanhado da esposa.

70 Dallabrida (2017, 226) informa que a professora Maria José Garcia Werebe foi estagiara no CIEP, ndo
precisando a data. Na lista de nomes presentes em Sevres nao localizei seu nome.
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Intercdmbio do CRPE-SP, e alguns outros intelectuais ligados ao CRPE e a
faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da USP. (VIEIRA, 2015, p. 103).

Estagios de pesquisa/grupos de estudos em perspectiva internacional ainda hoje
sdo as funcdes do CIEP: comparacdo internacional de métodos para o ensino das
diferentes disciplinas do curriculo; projeto de organizacdo de cooperacdo e
desenvolvimento econdmico/OCDE para a introducdo da matematica moderna nos
liceus; semindrios de estudos linguisticos com os professores de francés lingua
estrangeira onde muitos métodos sao testados.

Em margo de 1968, Gustave Monod (2009, p. 91) se expressa sobre as causas do
fracasso das “classes nouvelles” na Franca: recursos financeiros insuficientes, cinco
ministros de educacdo com projetos politicos partidarios diferenciados, a pressdo da
ascensdo da forca de trabalho, as resisténcias psicologicas de um grupo de professores
ao modelo, a coexisténcia das “classes nouvelles” com as classes tradicionais, a
dificuldade de instituir um “espirito de equipe” (cada professor, cada um com seu
método).

No Brasil, podemos considerar que a lei 5692/1971, que institui o ensino de
primeiro e de segundo grau, extingue a experiéncia das classes experimentais,
gradativamente. Para Dallabrida (2017), “na rede publica, ha certa retracdo no inicio dos
anos 1960. Em Sdo Paulo, as classes experimentais sdo, em boa medida, substituidas
pelos ginasios vocacionais. Na rede catolica, inferimos que houve vida mais longa e,
talvez, o limite foi mesmo a lei 5.692”. Os Colégios de Aplicacdo das Universidades
brasileiras mantiveram por mais tempo a experiéncia. No entanto, podemos considerar
que algumas praticas introduzidas pelas classes experimentais foram mantidas: conselho

de classe, estudo dirigido, trabalho em grupo/equipe,

O BRASIL NO CIEP E O CIEP NO BRASIL (1945-1971)

[..] fora da Europa, a mesma curiosidade, o
mesmo desejo de todos, comparar o ensino dado
em seus paises com aquele ministrado para as
nossas criangas, particularmente nas classes
nouvelles. (LAS, n. 2, avril 1949, p. 36).

O CIEP como o centro irradiador da modernizacdo dos métodos pedagogicos
para o ensino secundario (primeiro ciclo), desde sua criacao, teve por missao congregar

pesquisadores de varios paises do mundo
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A revista Les Amis de Sévres na secdo — Les Activités no CIEP, Séjours et
Visites, Vie em Sevres, Visiteurs, Chronique, La vie du centre de Sévres - registra em
cada numero a presenca de professores e autoridades no centro. Essa pratica deixa de
ocorrer a partir de 1967, passando a mencionar tdo somente as autoridades dos paises
em visita. Esse é o primeiro registro examinado para analisar a presenca de professores
e autoridades brasileiras em Sevres’, para, a partir dos dados coletados, confrontar com
outros documentos.

Quanto aos brasileiros no CIEP, Armier (1971, p. 234) assinala a presenca de
educadores, psicologos, de professores do ensino profissional, de professores de
francés, que a cada ano aumentava. Ao explicitar os contatos do CIEP com o Brasil,
assinala que a primeira presenca brasileira foi de Bianca Fialho’?, em 1947, e que foi
responsavel por uma “ativa propaganda” do Centro. A seguir, em maio de 1948, registra
a vinda do professor Carlos Octavio Flexa Ribeiro’®, Diretor do Colégio Andrews, do
Rio de Janeiro e membro do Conselho Diretivo da Associacdo Brasileira de
Educacdo/ABE’™. Flexa Ribeiro, no seu retorno ao Brasil, publica na revista

“Educacéo”, de outubro de 19487, um artigo sobre o CIEP, em que escreve:

Um Centro de encontros e de discussdo como o de Sévres permite que uma
reforma ndo se esclerose na rotina e de ndo correr o risco de muitas formulas
estatisticas. O objetivo é buscar formas de libertar a escola de todo o
dogmatismo pedagdgico e de criar uma concepgdo dindmica da Educacédo
abrindo espaco para uma pedagogia experimental, continuamente criativa,
gue sabemos como é dificil de atender.

L A pesquisa constituiu um repertério de trezentos nomes, a partir do registro do periédico. Mas
apresenta limitagdes: muitas vezes sd consta o sobrenome da pessoa; outras 0 nome completo, mas sem
procedéncia; quando é citada a origem, é de forma vaga, ndo se sabe se é a cidade ou o0 estado; a funcdo
que o professor exerce, muitas vezes nao aparece ou é vaga. Também ndo constam nomes referidos em
outras pesquisas. Por exemplo, Aradjo & Dallabrida (2017, p. 476) citam outros educadores brasileiros
como Regina Helena Tavares, Roberto Moreira, Irene de Menezes Déria.

2 Até 0 momento ndo foi possivel levantar dados sobre Bianca Fialho. Localizamos uma carta na
FGV/CPDOC, datada de 19 de outubro de 1943, em que Cristiano Monteiro Machado, entéo Secretario
da Educacdo de Minas Gerais, convidando Bianca Fialho para a reunido de professores de Psicologia, que
ocorreria entre os dias 24 e 30 de outubro, e contando com a sua participagcdo na formacdo de uma
sociedade de cultura franco-brasileira em Belo Horizonte/MG.
http://mww.fgv.br/CPDOC/BUSCA/arquivo-pessoal/CM/textual/carta-de-cristiano-monteiro-machado-a-
bianca-fialho-esclarecendo-sobre-a-reuniao-de-professores-de-psicologia-que-se-dara-entre-os-dias-24-e-
30-de. Acessado em 26 de maio de 2017.

8 Em 1930, a familia Flecha Ribeiro assume o Colégio Andrews, fundado em 1918. Carlos Flexa
Ribeiro (1914-1991) foi professor e diretor da escola; professor catedratico da Faculdade Nacional de
Arquitetura; critico de arte; Diretor do Museu de Arte Moderna, Secretdrio de Educacéo do Estado da
Guanabara (1960-1965); Deputado Federal; Diretor Geral do Departamento de Educacdo da Unesco
(1967-1970).

4 Sobre a ABE, ver CARVALHO (1998).

> Revista de Educacdo Publica: 6rgdo da Secretaria Geral de Educagéo e Cultura. V. 6, n. 21-24, janeiro
— dezembro de 1948, Rio de Janeiro.
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Em 1949, é registrada também a presenca da mae de Carlos Flexa Ribeiro —
Alice Flexa Ribeiro, que havia sido diretora da escola, juntamente com numerosos
professores do Colégio Andrews, que também implantou as classes experimentais em
1959. A revista Escola Secundaria/lCADES-MEC’® (n. 11, dez. 1959, p. 21- 25) publica
o0 artigo “Plano de Organizacdo de Classes Experimentais do Colégio Andrews (para o
ano letivo de 1959) de autoria de Carlos Flexa Ribeiro, no qual detalha sua implantagé&o.

No segundo numero da LAS (abr. 1949, p. 39-40), é publicado o artigo “Le
Collége Franco-Brésilien de Rio de Janeiro”, de autoria de Renato Almeida’’, Roberto
Brechon’ e Olga dos Santos, que historiciza sua fundacdo em 1915 como Lycée
Francais, sob os auspicios do poeta Paul Claudel, entdo Ministro Plenipotenciario no
Brasil™. Decorrente desse primeiro contato, quando da visita de Mme Hatinguais ao
Brasil, em 1954 em visita ao colégio, registra suas observac¢des do entorno: “na grande
praca publica, plantada com palmeiras gigantes, proxima ao Colégio, e a praia do
Flamengo, descobri o maravilhoso panorama do Rio de Janeiro, da baia de Guanabara,
das montanhas que a rodeiam e o célebre P&o de Agucar” (ARMIER, 1971, p. 234).

O nudmero de outubro de 1950, destaca a matéria “Stages d’études de
Quitandinha (Etat de Rio de Janeiro)”, organizado pela UNESCO:

Esse estagio realizado em 15 de maio de 1950 foi consagrado a luta contra o
analfabetismo e a educacdo de adultos nas duas Américas; a organizagdo foi
da UNESCO. Grande numero de educadores veio de varios paises da
América. O estdgio foi organizado na forma de um atelier, com debates e
grupos de trabalho consagrados ao exame dos problemas de interesse geral e
de suas solucbes possiveis. Um ndmero importante de documentos —
documentos de trabalho, estudos, relatorios de experts ou relatorios dos
grupos — foram elaborados durante este estagio. Serdo publicados pela OEA e
uma selecdo deles pela UNESCO. (LAS, n. 8, octobre 1950, p. 31).

Neves (2011, p. 39) assinala que, a partir de 1949, o Estado de Sdo Paulo

manteve um amplo e continuo intercAmbio com institui¢des francesas. Nesse ano, um

6 Essa revista “Escola Secundaria” (1957-1961) é criada por Gildasio Amado, enquanto Diretor do
Ensino Secundario do MEC e da CADES — Campanha para o Aperfeicoamento e Difusdo do Ensino
Secundério. Sdo publicados varios artigos sobre as classes experimentais: “A Organiza¢do das Classes
Experimentais (Instrugdes da Diretoria do Ensino Secundario) (n. 6, set. 1959, p. 8-12); “A Escola
Secundaria no Brasil nas classes experimentais”, de Faria Géis Sobrinho (n. 13, jun. 1960, p. 15-19);
“Classes experimentais”, de Nicéia Moreira Bussinger (n. 14, set. 1960,p. 9-11);

777 Renato Almeida (1895-1981) assume a direcdo do Liceu Franco-Brasileiro em 1927, permanecendo
no cargo até 1967. Em 1959, adota o sistema das classes experimentais. Sobre ver: BALASSIANO
(2012)

8 Roberto Brechdn (1920-2012), ensaista francés, professor de francés, latim e grego, que viveu no Brasil
e foi Diretor do Liceu Francés no Rio de Janeiro.

8 Quando do centenario do colégio, a reportagem publicada no jornal O Globo (13/01/2015) informa que
a escola foi fundada por Alexandre Brigole. Em 1943, passa a chamar-se Colégio Franco-Brasileiro, por
decreto de Getulio Vargas, quando da autorizagdo do ensino secundario. Mas manteve o nome Liceu.

133



grupo de professores foram convidados, pelo Consulado Francés, para conhecer o
trabalho realizado no CIEP. Entre esses educadores estava Luis Contier®, que esteve
em Sévres para um estadgio de dois anos (1949-1951)8!, juntamente com Mme
Camozato®. Luis Contier, no seu retorno, implantou no Instituto de Educacédo Professor
Augusto Conte, na cidade de Séo Paulo, as primeiras classes secundarias experimentais,
mesmo sem autorizacdo oficial®®. Defendia a aplicacdo dos métodos ativos, trabalhos de
grupos, “estudo do meio” e a criagdo de centros de interesse (VIEIRA, 2015).

Em 1956, o Ministério de Negocios Estrangeiros da Franga assinala a presenca
de mais de trinta professores de francés para estadgio de um més. E complementa que foi
dessa forma, que “Monsieur e Madame Manoel Jairo Bezerra®*, do Ministério de
Educacdo e Cultura®, Madame Myrthes de Luca Wenzel, de Niter6i”, conheceram o
CIEP.

Também estiveram no CIEP, em 1956, Madame Lotard e Madame Furquim-
Sim. Lygia Furguim Sim juntamente com Olga Bechara, Maria Nilde Mascellani
(orientadora educacional) participaram da experiéncia ocorrida em Socorro (SP), no
Instituto Estadual Narciso Pieroni, com a implantacdo das classes experimentais. Foi
Diretora de 1959-1962. Fizeram estadgio em Sevres, “visando obter os fundamentos
tedricos e conhecimentos adequados para a realizacao e adaptacdo do modelo francés as
classes experimentais” (FAGIONATO, 2016, s/p.).

Para os professores em estagio em Sevres, a Alianca Francesa do Brasil e suas
filiais estaduais eram os responsaveis pela selecdo e coordenagdo da viagem. Em 1953,
a LAS registra que o diretor da Alianca Francesa do Brasil, M. Espana, coordenou um
grande nimero de professores no CIEP. Manoel Jairo Bezerra, no artigo “O Centro

Internacional de Estudos Pedagdgicos de Sevres”, em marco 1959, informa que, em

80 Consta que retornou em 1958-1959, quando ocupava o cargo de Diretor do Departamento de Educacéo
de Sdo Paulo e é responsavel pela instalacdo das classes experimentais, a partir do Decreto n. 35.069.
Sobre, ver CONTIER (2013).

81 As datas diferem. A LAS informa a presenca de Luis Contier e Mme Camozato em 1951.

82 Mme Camozato é referida também em 1950. Conseguimos sé uma referéncia em nome da professora
Cleonice Ribeiro Camozato, em uma reunido anual da ANPUH de 1973. Nao se sabe se € a mesma
pessoa.

8 Somente em 1959, o responsavel pelo ensino técnico profissional do MEC, Gildasio Amado, autoriza o
funcionamento das classes experimentais.

8 Araljo & Dallabrida (2007, p. 478) afirmam que Manoel Jairo Bezerra e Jamil El-Jaick, de Friburgo,
fizeram estdgio como premiacdo anual do dia do professor organizado pela Campanha de
Aperfeicoamento e Difusdo do Ensino Secundario (CADES).

8 Dessa viagem, escreve dois artigos na revista Escola Secundaria: BEZERRA, Manoel Jairo. O Centro
Audiovisual de Saint Cloud - Franca. Escola Secundéaria. Rio de Janeiro, MEC, n. 5, 1958, p. 30-34.
BEZERRA, Manoel Jairo. O Centro Internacional de Estudos Pedag6gicos de Sevres. Escola Secundéria.
Rio de Janeiro, MEC, n. 8, 1959, p. 115-116. Até o momento ndo foi localizar tais artigos. Sobre, ver
ROSA; DALLABRIDA, 2016.
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1958, o MEC, juntamente com o Servico Cultural Francés, organizou um estagio, em
conjunto, para os professores de didatica e do Colégio de Aplicacdo da Faculdade
Nacional de Filosofia, no CIEP, o qual foi chefiado pelo seu diretor professor Luiz
Alves de Mattos®®.

Abaixo, transcrevemos o relato de Bezerra sobre as atividades do grupo durante
0 estagio no CIEP, o que permite observar as énfases dadas, as quais estavam também

sendo implantadas no Brasil:

A equipe de professores do Colégio de Aplicacéo, chefiada pelo seu diretor,
professor Luiz Alves Mattos, muito lucrou com esse intercambio cultural,
tomando parte em varias conferéncias pedagdgicas, assistindo a reunides de
‘conselho de classe’, sessdes de estudo dirigido, aulas e programas especiais
de trabalho e de enriquecimento da experiéncia vital dos educandos do
‘Lycée Pilote’ de Sévres; teve também oportunidade de assistir, ao vivo, ao
funcionamento das ‘classes nouvelles’ e discutir com seus professores 0s
pontos cruciais dessa nova orientacdo educativa. Além de varias excursoes,
bem programadas, pelos pontos de maior interesse histdrico, artistico e
cultural de Paris e seus arredores; o grupo brasileiro teve ainda a rara
oportunidade de assistir aos primeiros ensaios, realizados no proprio liceu de
Sevres, de utilizacdo da televisdo em circuito fechado para fins instrutivos e
discutir os resultados com os professores técnicos franceses. (ESCOLA
SECUNDARIA, n. 8, mar. 1959, p. 115-16).

Outras visitas e atividades de brasileiros ocorreram. Santos (2013, p. 223)
destaca as ligagdes da professora Myrthes Wenzel com instituicbes educacionais
estrangeiras. Com base no livro do cinquentenario de Sevres (1995), cita o depoimento
da Diretora do Centro Educacional de Niter6i/CEN®’, que faz referéncias a sua estada
no CIEP, nos anos de 1960, quando participou das atividades de um evento referente a
atualidade do pensamento de Célestin Freinet.

Na listagem dos visitantes, a revista ndo explicita o que fizeram — estagios e
cursos realizados ou se sO foi uma visita protocolar. Mas, algumas pistas nos permitem
verificar. Por exemplo, em janeiro de 1952 (n. 12 e 13), ao noticiar a realizacdo do
“Stage Internacional d’études pratiques sur I'enseignement de I histoire en vue de la
compréhension internationale™, realizado de 14 de julho a 31 de agosto de 1951, consta

a presenca da Mlle Maria Luiza Larque®, do Brasil.

8 Luiz Alves de Mattos (1907-1980). Sobre, ver CARVALHO (2000); VILARINHO (1999).

8 BEZERRA (1959, p. 116) informa que o Colégio da Fundacdo Getulio Vargas, em Nova Friburgo,
realizava as fungdes do CIEP de Sevres,

8 No Dicionério das Mulheres no Brasil, o verbete “Campanha da Mulher pela Democracia” (década de
1960), Maria Luiza Larqué consta como delegada e observadora no Congresso Internacional de Mulheres,
realizado no Rio de Janeiro, em 1967 (p. 125-127). Outra informacdo é que integrou o Instituto de
Selecdo e Orientacdo Profissional/ISOP (1947-1990). Em 1981, passa a se chamar Instituto Superior de
Estudos e Pesquisas Psissociais. Como autora, publica “Objetivos do Ensino em Lingua Portuguesa. Rio
de Janeiro: FGV/Centro de Estudos de Tecnologia e Pesquisa, 1969.
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Em junho de 1954 (n. 20, p. 47), a revista registra a presenca de um grupo de
inspetores e professores do ensino técnico do Brasil, que fizeram um estigio em
trabalhos manuais e desenho. Além de estarem em Sévres, estagiaram ainda na Ecole
Professionalle de Liége. Também registra, em 1952, que um grupo de professores de
Sé&o Paulo realiza uma pesquisa sobre “o ensino da matematica na Franga”, com a ajuda
de Mlle Marceline Dionot®. Em 1956, o Ministério dos Negocios Estrangeiros da
Francga passa a organizar estagios anuais para cerca de 30 brasileiros em Sévres.

A partir dos anos 1960, a revista intitula a secdo “Les activités du Centre du
Sevres”, dividindo-a em visitantes, grupos e estagios. Em junho de 1961 (n. 41, p. 67)
noticia o estagio de professores de francés no exterior com a presenca de trinta e dois
brasileiros e, em outubro, de mais vinte professores. Novamente assinala a presenca de
um grupo de professores do Rio de Janeiro no CIEP, de 8 de janeiro a 8 de fevereiro de
1964. Em 1965, a presenca de um grupo de professores de Sdo Paulo e da escola
experimental do Centro Educacional de Niter6i/RJ (1962), por um més em Sevres (n.
51, p. 105). Em 1970 (n. 3, mars/mai, p. 63), ha a noticia de que foi criado um “Centro
de Estagios de Formagdo” em Niterdi/RJ, para todo o Brasil, cuja direcdo é de Manoel
Jairo Bezerra®, professor do Instituto de Educacéo do Rio de Janeiro.

Com esses dados parciais disponiveis, iniciamos pelo levantamento e registro
dos nomes, por ano, funcdo exercida no Brasil e procedéncia geografica. O Quadro 1,
abaixo, apresenta 0 nimero de professores brasileiros presente no CIEP, no periodo de
1947 a 1968, de acordo com os dados disponiveis até 0 momento: 307 docentes, sendo a
maioria de mulheres (227) e solteiras (111)°%. Cabe assinalar a presenca de quatro

religiosas e um padre nesse universo.

QUADRO 1: Namero de Brasileiros no CIEP (1947-1968)

Ano NUmero | Homens | Mulheres | Mulheres | Mulheres
solteiras casadas

1947 1 1

1949 8 5 3 1 2
1950 1 1

1951 16 8 8 4 4

8 Sobre as Journées internationales d’information sur [’enseignement des mathématiques, organizadas
em 1955 no CIEP, ver D’ENFERT (2010).

% Na realidade é o professor Manoel Jairo Bezerra (1920-2010), do Colégio Pedro Il, do Instituto de
Educagdo. Participou do Movimento de Matematica Moderna e é autor de 51 livros didaticos de
matematica, para o ensino secundario. Sobre, ver MACIEL (s/d).

%1 As abreviagBes de Monsieur (M), Madame (Mme) e Mademoiselle (Mlle) permitiram, na maioria das
vezes, identificar a categoria género e estado civil.

136



1952 20 4 16 9 5
1953 23 7 16 7 9
1954 10 5 5 3 2
1955 23 10 13 10 3
1956 16 5 11

1957 22 10 12 8 4
1958 14 1 10 8 2
1959 22 2 20 14 6
1960 34 7 27 22 5
1961 52 10 42 25 17
1962

1963

1964

1965* |1 1 1
1966

1967* |7 5 2 2
1968 47 47

TOTAL | 295 80 225 111 62

Fonte: Revue Les Amis du Sévres (1947-1968). Elaborado pela autora.

*S0 referem grupos ou autoridades.

E importante assinalar que os estagios de professores brasileiros em Sévres
também decorrem de uma iniciativa da revista Escola Secundaria/CADES-MEC, que
promove anualmente um concurso “Dia do Professor”, com distribuicdo de varios

prémios aos melhores colocados:

ao autor do trabalho classificado em primeiro lugar, dentre todos
apresentados, o prémio de uma viagem de Ida e VOLTA a Europa e uma
bolsa de estudos no valor de 90.000 F mensais, sendo 60.000 F oferecidos
pela Embaixada da Franca, para a realizacdo de um programa de estudos no
CIEP, em Sevres. (Escola Secundaria, n. 8, mar. 1959, p. 120).

A procedéncia dos professores brasileiros em Sevres, quando assinalada, é
majoritariamente do estado e da cidade do Rio de Janeiro (42%), seguido pelos estados
de S&o Paulo e Rio Grande do Sul (Quadro 2). Podemos pensar que isso decorre de que
0 Rio de Janeiro € a capital federal (1891-1960), concentrando os 6rgdos publicos da
administracdo da educagdo®. A maioria é oriunda das capitais dos estados, mas também

ha professores de cidades do interior dos estados, como 0 numero expressivo de

92 Apds a transferéncia da Capital Federal para Brasilia em 1960, o Rio de Janeiro foi transformado numa
cidade-estado com o nome de Guanabara, mas permanecendo alguns setores da administracdo federal,
como parte do Ministério de Educacéo e Cultura.
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professores do Colégio Nova Friburgo em 1965, que instituiu classes experimentais em
1959%,

Quadro 2. Estados de procedéncia dos professores brasileiros

Estados NUmero visitantes
Rio de Janeiro 85
Sao Paulo 35
Rio Grande do Sul 22
Bahia 20
Minas Gerais 10
Parana 9
Pernambuco 8
Brasilia/DF 4
Ceara 3
Espirito Santo 2
Rio Grande do Norte 2
Maranhao 2
Alagoas 1
Paraiba 1
Total 204

Fonte: Revue Les Amis du Sévres (1947-1968). Elaborado pela autora.

Quanto a funcdo exercida por estes profissionais, a maioria € referida somente
como professores (189). Se tomamos as referéncias por nivel de atuacdo, grande parte é
de professores do ensino secundério (35), do ensino superior (38) e de professores de
francés (33). Essa ultima categoria decorre de que o CIEP, desde sua fundacgdo, se
preocupou com o0 ensino das linguas vivas e, especialmente, o ensino de francés para
estrangeiros e no exterior. O vinculo com a Alianga Francesa, com as Associacfes de
Professores de Francés e as “Filiais de Sevres” articulados estimulavam a vinda de
professores para estagios de aperfeicoamento.

O numero de professores de ensino superior é significativo (38), seguido dos de
ensino secundario (35), para os quais a maioria dos estagios realizados se voltavam para
as reformulacbes desse nivel de ensino, juntamente com as disciplinas do curriculo
(Movimento da Matematica Moderna, Ensino de Histdria e Geografia, Escola Normal,

Métodos Ativos, Centros de Interesse).

9 O Colégio Nova Friburgo foi criado em margo de 1951, através de um convénio da Fundagdo Carlos
Chagas e a prefeitura de Nova Friburgo/RJ, para ser um centro de exceléncia do ensino secundario no
Brasil, com regime de internato e semi-internato (DALLABRIDA, 2017, p. 224).
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Quadro 3. Funcdes exercidas

Funcao NUmero
Professor (a) 70
Professora Jardim de infancia 1
Professora Primaria/Institutrice 12
Professor (a) Secundario 35
Professor (a) Ensino Superior 38
Professor (a) de Francés 33
Inspetor (a) 10
Diretor de Escola 17
Profissionais Liberais 5
Autoridades publicas 20
Politicos 2
Estudantes 4
TOTAL 247

Fonte: Revue Les Amis du Sévres (1947-1968). Elaborado pela autora.

Que nomes estdo por tras desses nimeros? O que nos dizem? Quem sdo? Que
ressonancias os estagios, cursos de formagéo, as visitas possibilitam prospectar no pais
e em alguns estados?

Uma primeira aproximacao é identificar os nomes de certa proje¢do no cenério
educacional nacional e/ou estadual. Algumas pistas o préprio periédico destaca, as
autoridades estdo sempre referidas com destaque, como a presenca de deputados,
senadores, embaixador do Brasil na Franca, secretarios de educacdo de Estado (por
exemplo, Teotdnio Villela de Alagoas, em 1967), reitores, autoridades do Ministério de
Educacédo e Cultura®. Em 1949, o periédico assinala a presenca do Sr. Haroldo Lisboa
da Cunha e esposa, entdo diretor do ensino secundério do Rio de Janeiro.

E interessante registrar que o titular da Diretoria do Ensino Secundario/DESE do
Ministério de Educagdo e Cultura/MEC, Gildasio Amado® esteve em Sévres em
1953%, enquanto professor e diretor do Colégio Pedro I, €, em 1967, como Diretor do

Ensino Secundério do MEC (1956-1968), responsavel pela implantacdo das “classes

% Em 1955, Anténio D’Avila, professor de Pedagogia e Psicologia e Diretor do Servico de

Orientacdo/SP; em 1957, Durmeval Trigueiro Mendes, membro do Conselho Federal de Educagéo; em
1958/59, Sylvette Jacobina e Blanche Jacobina, do Colégio Jacobina/RJ, que adotou a experiéncia das
classes experimentais.

% Sobre ver, PINTO (2002, p. 414-420).

% Amado (1973, p. 41) informa que no retorno dessa viagem apresentou um Relatério ao Ministro da
Educacdo e Cultura (datado de 27 de janeiro de 1954), o qual foi publicado pela Diretoria do Ensino
Secundario, com o titulo “Relatorio do Prof. Gildasio Amado sobre as reformas da Educagdo na Franca e
Inglaterra”. Neste informa que na Franga esteve com as seguintes autoridades: M. J. Voisin, diretor do
Ensino Secundario; M. E. Gros, Diretor do Centro de Documentacdo Pedagdgica; M. Joseph Majault, do
Museu Pedagodgico; Mme Hatinguais, diretora do CIEP. (AMADO, 1955, p. 160). Revista Brasileira de
Estudos Pedagdgicos, v.XXIV, n. 60, out-dez de 1955, p. 159-197.
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experimentais®’. Esteve acompanhado por Newton Sucupira, membro do Conselho
Federal de Educacdo®. Em 1967, o professor Newton Sucupira esteve no CIEP,
enquanto professor da Universidade Federal de Pernambuco, membro do Conselho
Federal de Educacdo e Diretor do Servico de Expansdo Cultural do MEC®. Nesse
mesmo ano, o Reitor da Universidade Federal do Rio Grande do Sul — Dr. José Carlos
Fonseca Milano também esteve no CIEP.

O ndmero expressivo de professores do Colégio Nova Friburgo da Fundacgéo
Getllio Vargas no CIEP, desde 19521 pode ser analisado a partir do discurso de

inauguracdo de Luiz Alves de Mattos, em que destaca a vinculagdo com Sevres:

O GNF néo € apenas mais um ginasio que se inaugura em nosso Pais [...] o
GNF se destina a ser o que Abbotsholme o foi para a Inglaterra, o que a
Experimental High School de Chicago o foi para os EUA [...] e 0 que a Ecole
des Roches e a Ecole des Sévres estdo sendo para a Franca [...] que o GNF
venha a desempenhar papel idéntico para o Brasil é a nossa inspiracéo [...]
considerando essa filosofia no lema: saude, saber e virtude. (CARVALHO,
1988, p. 26-27 apud SANTOS, 2005, p. 34).

Essa vinculagdo se operacionaliza com a criagdo do Centro de Estudos
Pedagogicos, planejado em 1956 e criado em marco de 1957, que exerceu funcdes
similares ao CIEP. Para Bezerra (1959), “[...] o CEP realizou cursos de
aperfeicoamento, participou de encontros de professores, levou professores para outras
cidades nas jornadas pedagodgicas [...] recebeu educadores para estagios, € programou
seminarios e séries de palestras e conferéncias para colegas de magistério pertencentes a
outras instituicbes” (SANTOS, 2005, p. 36). Sugere que poderiam ser fundados Centros
Pedagdgicos regionais, num esforco de descentralizacdo. Mas tal projeto ndo se
concretizou.

O professor Carranca, inspetor geral do ensino secundario de Sdo Paulo, na area
de Matematica, acompanhado por M. Bonetti, permaneceu seis semanas em Sevres, em

1952, onde participou do grupo de estudos matematicos dirigido por Mlle Dionot.

9 As classes secunddrias experimentais foi “a primeira tentativa de flexibilizar e introduzir maior
autonomia escolar no entdo rigido ensino secundario do pais”. Para Amado, o projeto das classes
experimentais brasileiras se distinguia das ‘“classes nouvelles”, pois na Franca foi minuciosamente
preestabelecido pelo Ministério e aplicado estritamente no ensino publico. No Brasil, envolvia a
iniciativa das escolas, publicas ou particulares, com o propdésito de renovagdo de curriculos, processos e
métodos associada a preocupagdo com a liberdade da escola estimulando-lhes a capacidade criadora e
animando-lhe as tendéncias inovadoras” (AMADO, 1973, p. 38, 42-43).

% Sobre, ver BOMENY (2001).

% Sobre, ver BOMENY (2001).

100 Em 1952, Irene Mello de Carvalho, do Centro de Estudos Psicolégicos da Fundagdo Getulio Vargas,
juntamente com seu marido, esteve em Sévres. Sobre, ver SANTOS (2005).
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O professor de educacdo comparada da Universidade de Sdo Paulo/USP, José
Querino Ribeiro!® esteve varias vezes em Sévres. Em janeiro de 1951, enviado por
Fernand Braudel, do Collége de France, e Mme Mineur, encarregada cultural, para
pesquisar sobre a “evolucdo do ensino francés” (LAS, n. 10, avril 1951, p. 33).

Armier (1971, p. 234), também assinala a visita de Mme Camozato e M. Luis
Contier (presidente da Associacdo de Professores de Francés), e o projeto de reunir em
Sé@o Paulo todos os visitantes brasileiros que estiveram em Sevres. Outra presenca
registrada é a de diretores e professores do Colégio de Nova Friburgo, que adota o0s
métodos ativos, que estiveram no CIEP em duas oportunidades — em 1956, 4
professores; em 1957, um.

Outra mirada € o registro daqueles que implantaram os novos métodos no ensino
secundario (ginasio). A revista publica, por exemplo, que a professora Eloah Maristany
Binal®?, de Porto Alegre/RS, que frequentou o CIEP em 1950, fundou uma escola
inspirada nos métodos franceses dos liceus: “esta escola teve imediatamente um grande
sucesso. [...] na qual reina o espirito da Frangca e de Sévres, em uma regido muito
distante da Europa” (LAS, n. 10, avril 1951, p33).

A escola referida é a Escola Nacional*®®, com os cursos Pré-primario e Primario,
em regime de horario integral, fundada em fevereiro de 1950, por um grupo de senhoras
da alta sociedade porto-alegrense’®4, que criaram a Sociedade de Educagéo e Cultura do
Rio Grande do Sul. Em 1952, quando foi instalado o Curso Ginasial, também em
horério integral, a Escola mudou de nome para Instituto Piratini'®. Eloah M. Bina foi a
diretora de marco de 1950 até setembro de 1972, sempre procurando respeitar a
caracteristica das criancas e de seu meio. A referéncia ao “turno integral” é uma das
caracteristicas das propostas das “classes nouvelles”. Armier (1971, p. 234) nos informa
que Eloah Bina, quando esteve no CIEP, ministrou quatro conferéncias sobre as

“classes nouvelles”. Ainda registra, que o inspetor geral General P. Clarac, em visita a

101 Sobre, ver: DIAS, José Augusto (2002). José Querino Ribeiro — a busca da teoria de administracéo
escolar. In: GARCIA, Walter E. (Org.) Educadores Brasileiros do Século XX. Brasilia: Plano, p. 203-229.
102 Também foi professora adjunta da Cadeira de Portugués no Instituto de Educacdo Gen. Flores da
Cunha.

193 Foi registrada na Secretaria de Educacdo e Cultura do Rio Grande do Sul, sob o no. 318.
http://colegiopiratini.com.br/historia/ Acessado em 7 de dezembro de 2016.

104 Eloah Maristany Bina, Eva Rosa dos Santos, Gelsa Blessman Coelho Borges, Jalia Blessman Berta,
Lucia Caldas Milano, Maria Maritany Bina, Maria V. Terra, Ruth Caldas, Zaida Bina Kessler e Yolanda
Goulart Lopes de Almeida. http://colegiopiratini.com.br/historia/ Acessado em 7 de dezembro de 2016.
105 O Instituto Piratini foi encampado pelo Governo do Estado, por decreto Legislativo no. 1796 de 21 de
dezembro de 1962, o qual entrou em vigor a partir de 10. de marco de 1963. Hoje Colégio Piratini de
Porto Alegre. http://colegiopiratini.com.br/historia/ Acessado em 7 de dezembro de 2016.
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Escola Nacional, comenta “E como em Sévres”. E Armier acrescenta “E esta apreciacio
que Mmme Hatinguais teve a surpresa de descobrir alguns anos mais tarde”, quando
esteve no Brasil em 1954.

A professora Eloah M. Bina também escreve sobre suas vivéncias em Sevres em
dois artigos, nas revistas: “Reflets”, sob o patrocinio da Alianca Francesa, intitulado
“Sevres”1% e “Formacdo” (Rio de Janeiro)'®” (LAS, n. 9, jan. 1951, p. 46). Além dessa
producdo, foi também uma articulista frequente na Revista do Ensino/RS, na década de
1950198,

A LAS também publica uma matéria com o titulo “AU BRESIL. L’expérience
du Professeur Alvaro Neiva”, que introduziu, “de maneira mais ousada, 0s novos
métodos, que chamou de métodos ativos diretos sob inspiracdo no escotismo, nos dois
estabelecimentos que dirige: Instituto Cruzeiro (1932-1944) (Cruzeiro/SP) e no Ginasio
Mendes de Morais (1949) (Ilha do Governador/RJ)”'%°. Em nota, a revista indica que
sobre essa experiéncia de Alvaro Neiva, Lourenco Filho fez referéncia na sua obra
“Introducéo ao estudo da escola nova™'® (LAS, n. 10, avril 1951, p. 44-45).

Quanto a circulagdo da renovacdo dos métodos pedagdgicos para 0 ensino
secundario, a publicacdo de artigos, sobre observacGes e aprendizagens em Sevres em
periddicos brasileiros, sdo um indicador importante. Por exemplo, Mme Oliveira,
professora do Instituto da Bahia, que fez uma visita de 27 a 28 de novembro de 1951,

publica um artigo na revista “Formacéo”, sobre as “Classes Nouvelles na Franga”.

106 A Biblioteca da PUCRS tem, no acervo “Colecdio Pessoal de Jalio Petersen”, 3 ntiimeros desse
periddico: n. 2 (maio 1951); n. 4 (1952), n. 5(abr. 1952). A revista é 6rgéo oficial do “Club des Bavardes”
da Associacdo de Cultura Franco Brasileira de Porto Alegre, ligada a Alianga Francesa. Posteriormente,
em 1952 passa a ser “Revista de Cultura e Intercimbio Franco-brasileiro”. Até o momento, nio
localizamos o n. 1 de 1951.

107 No foi possivel localizar essa revista, até 0 momento.

108 Na Revista do Ensino/RS, de 1951 a 1958, localizamos 8 artigos publicados na segdo “Estudemos
Juntas”, de sua responsabilidade, onde aborda questdes de gramatica da lingua portuguesa.

199 No Ginasio Mendes de Morais, Neiva foi o seu primeiro Diretor, mas foi afastado de suas funcdes
devido as criticas recebidas a filosofia de ensino adotada, denominada “escola direta ativa”. Nao
obtivemos a data de sua destitui¢do no cargo. A Escola se mantém até hoje.

110 Lourengo Filho esteve em visita ao Instituto Cruzeiro em 1941, quando escreve “A Escola Ativa
Direta” (Colecao Instituto Cruzeiro, v. IV, 1941). Na “Introdu¢do ao Estudo da Escola Nova”, destaca o
fato de que a adocdo dos métodos novos se deu no ensino secundario nessa escola, que tinha internato e
externato, seguindo o programa oficial federal. No entanto, “apresentava um sistema de organizacao geral
das atividades escolares sob a forma de instituicbes as mais diversas — associa¢@es, centros, nucleos,
academias, grémios, cooperativas, fabricas, oficinas — e que substituiam em seu funcionamento a
atividade das aulas de cada disciplina do programa oficial”. A essa experiéncia, Neiva deu o nome de
“escola ativa direta”. Finaliza, afirmando que “essa experiéncia merece ser mencionada tanto pelo valor
da experimentagdo, como porque parece ter representado a primeira contribuicdo original de renovacdo
no ensino secundario brasileiro” (LOURENCO FILHO, [1929] 1961, p. 175-176).
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O médico Dr. Luiz Sena''!, da Bahia, também publica na imprensa brasileira um
artigo em que resume suas impressdes sobre o CIEP. O periodista da LAS comenta que
“escreve um paragrafo simpatico onde explica o duplo objetivo de sua acdo: agrupar 0s
educadores franceses para uma melhor coordenagdo dos ensinos e abrir as portas aos
professores estrangeiros desejosos de conhecer a vida universitaria francesa. E um dos
“Ami de Sévres” dos muitos que temos no mundo” (LAS, jan. 1952, n. 12-13, p. 46).

Em setembro de 1964, a LAS publica a matéria “Reflets du Brésil au Centre
International d’Etudes Pédagogiques de Sévres” (LAS, n. p. 104, set. 1964), em que
informa que estiveram no CIEP, no inicio do ano, um grupo de professores brasileiros
de Séo Paulo e da escola experimental de Niterdi. Decorrente dessa visita, o Centro
organizou uma exposicdo consagrada ao Brasil, que teve a presenca do Ministro
Conselheiro do Brasil na Franga M. Braulino Botelho Barbosa, a inspetora federal do
ensino em Brasilia, Mme Reis.

Em 1955, a LAS informa sobre a Alianca Francesa no Brasil, destacando que ja
haviam 24 associagdes de cultura franco-brasileira: Rio de Janeiro, Petropolis (RJ), Sdo
Paulo, Santos (SP), Belo Horizonte, Juiz de Fora, Ouro Preto (MG), Porto Alegre,
Caxias do Sul, Pelotas, Flores da Cunha (RS), Curitiba (PR), Fortaleza (CE), Recife
(PE), Salvador (BA), Jodo Pessoa (PB), Campina Grande (PB), Macei6 (AL), Aracaju
(SE), Manaus (AM), Belém (PA). Nesta listagem, observa-se que a maioria se situa nas
capitais dos estados brasileiros e 0 Rio Grande do Sul apresenta 0 maior nimero de
filiais (LAS, n. 24, p. 28, jul/sept. 1955).

As “Filiais de Sevres” sdo outra pista para evidenciar a ressonancia do CIEP no
Brasil e os seus correspondentes. Em 1965, Mme Hatinguais assinala que ja haviam 20
filiais. Pode-se pensar que a filiais da Alianca Francesa nas capitais dos estados seriam,
também, “filiais de Sévres, j& que eram os responsaveis para divulgar e selecionar o0s
candidatos para o CIEP.

Além da professora Eloah Bina, podemos mencionar outros professores do Rio
Grande do Sul e, especialmente, de Porto Alegre. Do Colégio de Aplicacdo da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul/lUFRGS, fundado em 1954, que implantou

as “classes experimentais em 1959'%2: a professora Isolda Holmer Paes e seu marido

11 Interessante que seu nome ndo consta nas listas de visitantes, o que provavelmente muitos que
estiveram em Sevres ndo tem registro.

112 No Rio Grande do Sul, os colégios que implantaram as classes experimentais em 1959: Colégio
Americano; Colégio de Aplicacdo/UFRGS; Colégio estadual Infante D. Henrique; Colégio estadual Pio

143



Elpidio Paes (1952/1953), uma das fundadoras do colégio; o professor e historiador
Alexandre Roche, docente da Alianga Francesa de Porto Alegre/RS e da Universidade
Federal do Rio Grande do Sul (1952); o professor Alvaro Magalhdes!!3, do Instituto de
Filosofia e Ciéncias Humanas/UFRGS e diretor do Centro Regional de Pesquisas
Educacionais/CRPE-RS, orgdo vinculado ao Centro Brasileiro de Pesquisas
Educacionais/CBPE!*, que esteve no CIEP, entre 1954 e 1955. Em 1961, estiveram
estagiando as professoras dos Colégio de Aplicacdo da UFRGS: lolanda Dippe
(Francés), Teixeira Barreto, Zénia Raupp (orientadora educacional); Elita Teresinha
Pinos Copstein (Histéria)'®, Eddy Flores Cabral (Psicologia/Servico de Orientagdo
Educacional/RS)!8, que atuavam no Colégio de Aplicacdo, no CRPE-RS e no CPOE-
RS.117

Também identificamos professores do sistema estadual de educagdo: A
professora Olga Acaum Geyer, diretora do Instituto de Educacdo Gen. Flores da Cunha,
esteve no CIEP em 19598 quando a escola adere as classes experimentais. A
professora Zilah Totta, diretora do Colégio Pio XII (1956-1962), tendo implantado as
“classes experimentais” em 195911°, Outro nome citado, é da professora Fulvia Moretto,
que esteve no CIEP em duas temporadas, 1958 e 1960. Em 1961, a diretora do Colégio
Farroupilha de Porto Alegre/RS*?°, Wilma Funcke®??,

A revista “Escola Secundéria” publica uma breve noticia em que informa

possivelmente, a realizagcdo mais original que esta sendo levada a efeito no
campo do Ensino Secundario no Brasil é das Classes Experimentais. A
revista francesa “Pedagogie” publicou um estudo sobre a iniciativa que esta
sendo tentada entre nds, com uma apreciagdo inteiramente favoravel. Foram
traduzidas todas as instrugdes expedidas pela Diretoria do Ensino
Secundario. (n. 10, set. 1959, p. 120).

XII; Instituto de Educagdo Flores da Cunha. Em 1960, o Colégio Centendrio de Santa Maria/RS; em
1961, Colégio Nicolau Vergueiro de Passo Fundo/RS (CUNHA; ABREU, 1963).

113 Sobre, ver MOROSSINI (2002).

114 Sobre, ver ARAUJO; BRZEZINKI (2006).

115 Primeira professora de Pratica de Ensino de Historia da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e
Letras/UFRGS e do Colégio de Aplicagdo.

116 Sobre, ver BASTOS (1987); FRAGA (2017).

117 Qutros professores gatichos estiveram no CIEP, mas ndo obtemos informacg@es suficientes para
colocarmos no corpo do artigo: Fulvia Moretto (nov.1958); Mlle Barros (1959); Mlle Lutke (1952); Mlle
Machado, professora de francés da Escola Normal de Cagapava/RS (1954); Mlle. Steinmetz Hemb,
professora primaria (1954); Mlle Boni Licht, Servico Social de Menores (1955); Geraldino Ferreira,
diretor de departamento do SENAI (1955); Mlle Datria (1959); Mme Vale Quaresma (1961); Mme Souza
Serrano (1961).

118 pyblicou um artigo na Revue Les Amis de Sévres, n. 41, junho, 1961, p. 59-66. Sobre, ver FRAGA
(2017).

119 Sobre, ver ABRAHAO (2001).

120 Sobre, ver BASTOS, JACQUES, ALMEIDA (2013; 2015).

121 Sobre, ver JACQUES (2015).
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E acrescenta que professores secundaristas chilenos vieram ao Brasil, em 9 de
julho de 1959, interessados em conhecer como estdo sendo organizadas as classes
experimentais. Essas informacbes permitem perceber que ndo sO 0s periddicos
brasileiros publicam informac6es sobre o CIEP, mas que também ha uma circulacéo de
noticias do Brasil em periddicos franceses, alem do LAS.

Em 1967 (n. 2, p. 59), a LAS informa que 47 brasileiros estiveram estagiando no
més de janeiro, quando o grupo participou de numerosas conferéncias, visitas a
estabelecimentos escolares ou de orientacdo, palestras sobre os problemas do ensino de
francés. Além dessas atividades, houve um roteiro turistico por Paris e arredores,

viagens programadas pelo interior da Franca.

O CIEP NO BRASIL

As atividades do CIEP no exterior, compreendiam viagens de Mme Hatinguais e
de outros profissionais, as quais eram noticiadas no periddico. Armier (1971, p. 250)
assinala que essas viagens foram mais frequentes em paises da Europa (Bélgica,
Inglaterra, Dinamarca, Italia, Portugal, Tchecoslovaquia, Poldnia, U.R.S.S.). Mas
também houve missdes nos E.U.A, México, Canada, Panama, Bolivia, Coldmbia, Chile,
Israel, Africa Ocidental, Japdo. Essas “viagens pedagdgicas” foram uma estratégia de
circulacio das propostas do CIEP e para concretizagdo do espirito de
internacionalizacdo dos métodos ativos e das ““classes nouvelles” no ensino secundario.
Por exemplo, “Mlle Chatelet esteve na América por um ano, onde divulgou os métodos
ativos (ARMIER, 1971, p. 250).

No Brasil, assinalamos a presenca do Inspetor Geral Clarac, em 1951, que esteve
em Porto Alegre/RS e teve oportunidade de observar as atividades pedagdgicas da
professora Eloah Bina, em seu colégio (LAS, n. 10, avril 1951, p33).

A revista LAS informa que, em 1954, a Mme Hatinguais, convidada do governo
brasileiro, fez uma grande tournée de visitas e conferéncias: “Mme Hatinguais ficou
seduzida pela cordialidade e acolhida que lhe fizeram. Ficou interessada pelas riquezas
infinitas desse pais novo”. Com a intencdo de divulgar o Brasil, o periédico publica uma
série de artigos, como “uma homenagem aos nossos amigos brasileiros”: Le Breésil vu
par I’Europe au X V1 siécle per le Comte Robert de Billy; Le Théatre Négre au Brésil de
Abdias Nascimento, por Marcel F. Hignete. Informa ainda ocorreram duas exposi¢oes
sobre o Brasil, em Paris, uma nos Archives Nationales sobre Franca/Brasil, e, outra, no

Palais de la Deécouverte sobre a obra de Carlos Chagas. As reportagens sdo
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acompanhadas de imagens do filme brasileiro “Mao Sangrentas (1954)” e de Carlos
Chagas e o barbeiro (LAS, n. 24, jul/sept. 1955). Tamberlini (2001) diz que, em 1954,
Mme. Hatinguais realizou algumas palestras no Brasil sobre as experiéncias francesas.
No entanto, observa que a repercussao foi pequena.

A biografia de Luis Contier, escrita pela sua neta Julia Contier (2013), informa
que, com a colaboragdo do Servigo Cultural do Consulado Geral da Franga em Séo

Paulo, promoveu a vinda a Sdo Paulo dos seguintes educadores franceses:

Mme. Hattinguais (por duas vezes — 1954-19567?) e Jean Auba, diretores do
Centre International d’Etudes Pédagogiques de Sévres, do padre Pierre Faure
do Centro de Educacdo Catdlica de Paris, igualmente por duas vezes, de
André Berge, em colaboracdo com a Editora Agir, de Huguette Bucher,
especialista em psicomotricidade, além de muitos outros educadores que
vieram dar conferéncias em Sao Paulo, tais como Mme. Stourdzé, M. Janicot,
Mlle. Felix, M. Quignard, do Centro de Sevres. (CONTIER, 2013).

Em 1962, novamente uma missdo pedagogica francesa vem para Sao Paulo, com
vistas ao treinamento de profissionais. Do grupo de educadores franceses, 0s quais
permaneceram por dois meses, faziam parte Mlle. Felix, “grande inovadora em
matematica moderna”; Monsieur Quignard, “chefe da missdo e diretor da Escola
Experimental de Sévres”; e Monsieur Renné Habi, “gedgrafo e professor das classes
nouvelles” (CONTIER, 2013).

Mme Colete Stourdze, encarregada da ligagdo do CIEP com suas filiais no
exterior, também esteve no Rio de Janeiro, S&0 Paulo e Porto Alegre, em 1964,
proferindo duas conferéncias sobre formacéo de professores. O Conselheiro Cultural da
Embaixada da Franga no Brasil, M. Gilbert Bron, relata “Depois de uma chuva intensa
na capital do Rio Grande do Sul, Mme Stourdzé e eu, abrimos o estagio de Porto
Alegre, em 1964” (ARMIER, 1971, p. 251). No Rio de Janeiro visitou o “Centro
Educacional de Niter6i”*?2, Em 1971, esteve novamente no Brasil, juntamente com
Mme Yvette Auffret, para coordenar, no més de julho, um estagio nacional de
aperfeicoamento pedagdgico destinado aos professores de francés de todo os pais, no
Centro de Estagios de Formacao de Professores, dirigido por Myrtes de Wenzel e Jairo
Bezerra, também professor do Instituto de Educacdo do Rio de Janeiro!?®. Segundo o

LAS, o principal objetivo do curso “foi a reflexdo pedagdgica”, em que o grupo, de

122 Mme Hatinguais, na homenagem que faz ao 10° aniversario do Centro de Niterdi, destaca que as duas
instituigdes t€ém um carater comum: “pesquisam teorias sobre a difusdo dos métodos diretos e sua
aplicagdo pedagbgica, [...] adaptando-os as ideias e problemas concretos” (LAS, n. 3, mars-mai. 1970..

123 Professor de Matematica, escreveu a obra “Didatica Especial de Matematica” (1958), premiada com
uma viagem a Franga, pela Campanha de Aperfeigoamento e Difusdo do Ensino Secundario — CADES.
Sobre, ver MACIEL (2016).
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mais de 500 professores, “os estagiarios tiveram a possibilidade de ndo somente assistir
as exposicdes, mas também de observar as “classes testemunho” e de participar das
discussbes sobre os contedos como sobre os métodos (estruturais e ativos)” (set-nov.
1970, n. 1,p. 51). A professora Yvette Auffret também ministrou conferéncias literarias
e trabalhos praticos de literatura (LAS, n. 1, p. 51, aout/oct. 1970)%4,

Em 1969, Jean Auba, Inspetor Geral da Instrugcdo Publica da Franca e diretor do
CIEP (1967-1983), esteve no Brasil para uma série de reunides oficiais, tendo visitado
Rio de Janeiro, Sao Paulo, Brasilia, Porto Alegre e Niteroi, quando esteve visitando a
filial do CIEP e presidiu uma reunido de trabalho. Tamberlini (2001, p. 138) assinala
contatos anteriores, por exemplo, a carta de 1968 enviada a professora Maria Nilde
Mascellani, em que elogia o Ensino Vocacional de S&o Paulo, considerando-o “a
solucéo mais original e eficaz para os problemas educacionais do mundo moderno” e

propGe intercambio.

UMA PAUSA...

A significativa base de dados, ainda em construcdo, permite algumas
observacdes, iniciais e provisorias, sobre a circulacdo e apropriacdo da renovacao
pedagdgica do ensino secundario empreendida na Franca, através do CIEP/Sévres, no
ambito das “classes experimentais” no Brasil, instaladas a partir de 1959.

Essas informacbes precisam ser cruzadas com outros documentos; dados
biogréficos, especialmente de atuacdo profissional e em classes experimentais; traducéo
e edicdo de livros, artigos publicados sobre o tema de autores franceses e/ou de
brasileiros presentes no CIEP. Os relatérios de viagens dos franceses que vieram ao
Brasil e dos brasileiros que estiveram no CIEP.

Também é fundamental prospectar os documentos conservados no CIEP e/ou na
Association des Amis de Sevres. A correspondéncia trocada entre as filiais e o
CIEP/Sevres permitia a circulacdo de materiais impressos, da revista LAS, sobre
diferentes temas: Le Cycle d’Observation, A Experiéncia de Vanves. Por exemplo,
podemos citar o artigo do professor de Educacdo Fisica da UFRGS, Jacinto F. Targa,

intitulado “A Experiéncia de Vanves — Uma tentativa de Educacdo Integral” (Revista do

124 Nos parece que a revista estava com edigGes atrasadas, informando no nimero 1 de 1970, atividade ja
realizada em 1971. No nimero 3, mars/mai de 1970, informa sobre os dez anos do Centro Educacional de
Nitero6i, em que Mme Stourdzé e Mme Auffret ministraram curso.
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Ensino/RS, n. 61, jun. 1959, p. 51), como uma contribuicdo para os colégios que
participaram da Reforma do Ensino Secundario no Brasil.

O vinculo de professores brasileiros com o CIEP e dos professores franceses
com o Brasil se mantem além da periodizacdo estabelecida neste artigo. Podemos
mencionar o grupo de professoras da Faculdade de Educacdo/UFRGS que realizou
estagio de estudos na Franca, em 1972. Sobre essa experiéncia, Luzia Garcia de Mello
relata “fui a Franca, ao ‘Centre Nacional d’Etudes Pédagogiques’, em Sévres” 2 e
comenta que j& havia passado o movimento intenso das classes experimentais criadas
por Madame Hatinguais e continuadas aqui no Brasil. Destaca as iniciativas, no Rio
Grande do Sul, da professora Graciema Pacheco, do Colégio de Aplicacdo/UFRGS, e,
em Sdo Paulo, do professor Luiz Contier, como pioneiros na implantacdo dessa

experiéncia em seus respectivos estados.
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PRUDENCIA, REFLEXAO E EXPERIENCIA X ABUSOS

INVETERADOS: REFLEXOES ACERCA DE FORMAS E

(RE)FORMAS DA ESCOLA NA CAPITAL DO IMPERIO
BRASILEIRO

JOSE GONCALVES GONDRA
Universidade do Estado do Rio de Janeiro

Na modernidade'?® as formas de exercicio do poder foram redistribuidas,
instaurando novas modalidades, criando, para tanto, instituicbes a elas correlatas ou
redefinindo funcbes de outras ja existentes. Este novo modo de fazer politica consolidou
a necessidade das ordens econdmica, religiosa, familiar, médica, militar; dentre as que
se pode atribuir maior relevo para o funcionamento da sociedade. Necessidade que se
desdobrou também no nivel da formacdo do homem que se queria adaptado aos tempos
modernos.

Efeito de forgas que compdem e se relacionam de modo vasto, complexo, ndo
uniforme e heterogéneo o tecido social, 0 homem moderno também deveria ser objeto
de um programa educativo. Programa igualmente vasto, complexo, ndo uniforme e
heterogéneo. E, portanto, neste esforco de organizar, fazer funcionar e prolongar a vida
de um organismo social moderno que a crenga na maleabilidade e educabilidade do
homem foi adquirindo uma progressiva legitimidade, terminando por criar condigdes
para a emergéncia, legitimidade e legalidade da ordem escolar no ocidente.

No Brasil o fenébmeno da educacdo, ainda que com suas particularidades, se
processou de modo assemelhado, tendo tal projeto adquirido maior volume e densidade
ao longo do século XIX. Este, no Brasil, se poderia afirmar, constitui-se no século da
“invencdo” da forma escolar moderna'?’, modelo de intervencdo na ordem social que,

no limite, pode ser descrito como um dispositivo que separa criangas, jovens e adultos

126 As reflexdes acerca desta categoria sdo variadas. Aqui, procuro me aproximar das reflexdes
desenvolvidas por Foucault que considera este conceito menos que um conjunto de tragos caracteristicos
de uma época, sendo assim, uma época situada no calendario, precedida de uma pré-modernidade, mais
OuU menos arcaica e seguida de uma p6s-modernidade enigmaética e inquietante. Entdo, se pergunta se ndo
podemos encarar a modernidade como uma atitude, isto ¢, um modo de relagdo que concerne a
atualidade; uma escolha voluntaria que é feita por alguns; enfim, uma maneira de pensar e de sentir, uma
maneira também de agir e de se conduzir. Em outros termos, essa atitude de modernidade problematiza
simultaneamente a relagdo com o presente, 0 modo de ser histdrico e a constitui¢do de si proprio como
sujeito autbnomo. (FOUCAULT, 2000, p. 335-351)

127 A respeito desta expressdo, cf. Vincent (1994).

152



de seus nucleos sociais primarios para recolhé-los, em espacos fechados, por um
determinado nimero de horas e dias do ano, segundo uma rotina programada para cada
dia, implicando, deste modo, na submisséo dessa populagdo!?® a autoridade de um ou
mais professores, sob cuja responsabilidade repousava (e repousa) a disseminacao de
saberes bem determinados, a partir de uma sequéncia prevista, com base em
procedimentos e materiais igualmente calculados. Descrever o aparato escolar nestes
termos'?® concorre para por em xeque a romantica tese da escola como instituicdo
neutra, universal e natural.

Em tracados gerais esta pode ser tomada como uma descri¢do da chamada escola
moderna. No entanto, a afirmacdo deste modelo (e este consiste em um dos
pressupostos deste estudo'®) nio se deu de modo linear, homogéneo, seguindo um
tracado evolutivo. A criacdo da escola como agéncia de governo das multidoes
mobilizou diferenciadamente as forcas distintas da sociedade, tendo sido objeto de
tensdo entre elas e também no interior de cada uma delas'3!. Esta se constitui em uma
segunda hipotese com a qual trabalho.

A fungdo que passa a ser exercida pela escola adquire um novo gabarito de
inteligibilidade quando a mesma passa a ser objeto de uma regulamentacdo mais
intensa, repetida e continuada por parte de Estado. Regulamentacdo que se constituli,
segundo Foucault, em uma nova forma de exercicio do poder sobre a populacéo pois,
para ele, com a vontade de regular o que se pde em jogo ndo é mais a disciplinal®? que
se exerce sobre o corpo-individuo. Com a tecnologia da regulamentacdo ndo se trata
mais de se considerar o individuo no nivel do detalhe, mas, pelo contrario, “mediante
mecanismos globais”, agindo de maneira a obter “estados globais de equilibrio, de

regularidade; em resumo, de levar em conta a vida, 0s processos bioldgicos do homem-

128 Na aula de 17/3/1976, Foucault discorre sobre as nocdes de biopoder e biopolitica, 0 que, segundo ele,
para se tornarem compreensiveis, exige que se observe o aparecimento de novas tecnologias do poder,
voltadas agora, ndo mais para o individuo-corpo, mas para a populagio, entendida como “um novo corpo:
corpo multiplo, corpo com inlmeras cabecas, se ndo infinito, pelo menos necessariamente numeravel”
(19993, p. 292)

125 Ou maquinaria escolar, para empregar a designagdo de Alvarez-Uria & Varela, s/d.

130 Esse pressuposto ancora-se em estudos desenvolvidos por outros pesquisadores, A esse respeito cf.
Barros, 1985; Carvalho, 1998; Faria Filho,1998 e 2004; Haidar, 1972; Nunes, 2000; Rocha, 2003 e Vago,
2002, para citar apenas alguns.

131 Negociagdes acerca do projeto de escolarizagdo ocorridas no ambito da ordem médica e de mediagGes
desta com a ordem politica e religiosa, por exemplo, podem ser conferidas em Gondra, 2004.

132 para Machado, a disciplina ou poder disciplinar pode ser descrito a partir de 4 caracteristicas basicas: a
disciplina é um tipo de organizacdo do espaco, é um controle do tempo, sendo a vigilancia constituida em
um de seus principais instrumentos de controle e, finalmente, ela implica em um registro continuo do
conhecimento, produzindo um saber (1988, p. XVII-XVIII).
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espécie e de assegurar sobre eles ndo uma disciplina, mas uma regulamentagdo” (1999a,
p. 294).

Da distincdo desenvolvida por Foucault (op. cit) entre disciplina e
regulamentacdo ndo se pode deduzir a anulagdo da primeira pela segunda. Para ele,
ambos mecanismos ou tecnologias do poder se articulam para controlar o individuo e a

populacdo no nivel de determinados detalhes:

Esses dois conjuntos de mecanismos, um disciplinar, o outro regulamentador
ndo estdo no mesmo nivel. 1sso lhes permite, precisamente, ndo se excluirem
e poderem articular-se um com o outro. Pode-se mesmo dizer que, na maioria
dos casos, que os mecanismos disciplinares de poder e 0s mecanismos
regulamentadores de poder, os mecanismos disciplinares do corpo e o0s
mecanismos regulamentadores da populacdo, sdo articulados um com o
outro. (idem, p. 297).

A essa articulacdo encontra-se associada a garantia de normalizacdo da
sociedade ou da populacdo pois, para Foucault (idem), a sociedade de normalizagdo*?
consiste em um modelo no qual se cruzam conforme uma articulacdo ortogonal, a

norma da disciplina e a norma da regulamentacéo, o que o leva a dizer que

O poder, no século XIX, tomou posse da vida, dizer pelo menos que o poder
no século XIX incumbiu-se da vida, é dizer que ele conseguiu cobrir toda a
superficie que se estende do organico ao biolégico, do corpo a populagéo,
mediante o jogo duplo das tecnologias da disciplina, de uma parte, e das
tecnologias de regulamentacéo de outra. (idem, p. 302).

Considerando as reflexdes foucaultianas acerca do poder disciplinar e do
biopoder, trabalho com a tese de que a escola é constituida como uma das expressdes da
“articulacao ortogonal” entre ambos, cujo aparecimento, no Brasil, ao menos sob esta
descricdo, deu-se ao longo do século XIX*34 Ao operar com este tipo de registro,

também trabalho com a hipotese de que o fendmeno de escolarizagdo deve ser

133 Para Foucault, a “norma” é o que pode tanto se aplicar a um corpo que se quer disciplinar quanto a
uma populagdo que se quer regulamentar. Para ele, de uma forma geral, se poderia dizer que a “norma” ¢
o elemento que vai circular entre o disciplinar e o regulamentador, que vai se aplicar, da mesma forma, ao
corpo e a populagdo, que permite a um s6 tempo controlar a ordem disciplinar do corpo e os elementos
aleatdrios de uma multiplicidade bioldgica. (1999a, p. 302). Dentre outros, acerca desta e de outras
categorias foucaultianas, vale conferir o recente dossié organizado por Artiéres & Gros, 2004.

13 Aqui torna-se necessario lembrar que o Brasil, hd muito, constitui-se de modo sensivelmente
heterogéneo, sendo necessario o desenvolvimento de estudos comparados de determinados fenémenos (e
no interior de cada um, de questdes bem determinadas) para se ter uma medida mais precisa deste
polimorfismo, afastando-se assim das teses que unificam realidades e experiéncias culturais muito
dispares. Necessidade assemelhada é verificAvel no que se refere & comparagdo com o exterior. Também
neste dominio, a Histéria da Educacdo carece de mais estudos, de modo a testar homologias e
heterogenias presentes na internacionalizacdo da forma moderna da educagdo escolar, a despeito de
iniciativas tomadas nesta direcao, atualmente, por alguns grupos de pesquisa do Brasil. Um exercicio para
se pensar a imposicao do principio da obrigatoriedade escolar em diferentes provincias do Brasil e como
este fendbmeno se articula em nivel internacional, pode ser conferida em Faria Filho & Gondra (2007).
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compreendido em sua propria historicidade, podendo vir a funcionar como gabarito de
inteligibilidade de processos historicos menos especificos. Deste modo, a analise do
processo de estatizacdo da escola ndo pode se dar no exterior do debate das relacdes
entre a chamada “educacdo natural” e a “educacdo do Estado”'%, o que supde por em
cena instituicdes envolvidas (familia, escola, asilo, hospital, rodas, etc.), cada uma com
agentes a elas associados (pais, professores/as, diretores, médicos, juristas, clérigos,
etc.), estratégias desenvolvidas e praticas engendradas®®. Portanto, a analise do controle
a que a escola passa a ser submetida por parte do Estado deve considerar o proprio
modelo de Estado, os projetos formulados para as instituices criadas e/ou
redimensionadas, mecanismos postos em uso e as reagdes aos mesmos.

Assim, nesta linha, analisar a escola e o processo de escolarizagdo ndo se
constitui apenas em uma arte de fazer um tipo de histdria especifica. Configura-se, ao
mesmo tempo, em uma arte de fazer histéria geral da sociedade e da cultura. Ou, como
diria Certeau (1994), a operacdo historiografica consiste em uma préatica de fazer dizer
uma certa “histéria muda”'®’. Fazer dizer que, neste caso, foi perspectivado por uma

historia genealdgical®, sendo que para Foucault:

135 para Foucault “La grande revendication d’une éducation d’Etat, ou contrdlée par I’Etat, vous la
trouvez exactement au moment ou commence la campagne de la masturbation em France et en
Allemagne, vers les années 1760-1780. C’est Le Chalotois, avec son Essai sur I’éducation nationale;
¢’est le théme que I’éducation doit étre assurée par I’Etat. Vous vous trouvez & la méme époque, Basedow
avec son Philantropinum, c¢’est-a-dire I’idée d’une éducation destinée aux classes favorisées de la societé,
mais qui devrait se faire non pas dans ’espace douteux de la famille, mais dans 1’espace, controlé par
I’Etat, d’institutions specialisées. C’est 1’époque, de toute fagon — en dehors méme de ces projets ou de
ces lieux exemplaires et modéles, comme le Philantopinum de Basedow — ou se développent a travers
toute I’Europe les grands établissements d’éducation, les grandes écoles, etc” (1999b, p. 241)

136 Um dos aspectos que vem despertando interesse ao longo dos Ultimos estudos remete ao jogo jogado
pela escola no reforco ou enfraquecimento do papel atribuido a outras agéncias educativas, como a
familia, a igreja e a rua. Ao mesmo tempo também interessa perceber o efeito da escolarizagcdo na
fabricacdo de uma certa representacdo da infancia. Interesse justificavel pelo fato de que a definigdo da
idade da escola concorre para definir o tempo da “educagdo natural” e tempo da “educacdo do Estado”.
Nesta linha, a escola funciona como um dispositivo que instaura uma cronologia da vida que se pretende
tornar natural, embora a mesma venha despertando paixdes as mais variadas ao longo do tempo. A esse
respeito, cf. Chauvin, 1996; Faria Filho, 2004; Gondra & Garcia, 2004 e Gondra, 2007.

137 O siléncio/mudez acerca da histéria da educacéo do século XIX tem cedido, recentemente, espaco a
uma proliferacdo de estudos, fato constatdvel na produgdo em circulagdo nas instancias de carater
nacional mais expressivas da area (GT de Historia da Educacdo da ANPEd e a Sociedade Brasileira de
Histdria da Educagdo), bem como nos periddicos especializados (a Revista Histéria da Educacdo/ASPHE
e a Revista Brasileira de Histdria da Educacdo/SBHE). Também ndo se pode desprezar o crescimento de
grupos de pesquisa que tém voltado suas preocupaces para o periodo anterior a Republica e as iniciativas
por eles desenvolvidas em varios estados brasileiros. O deslocamento de uma rarefacdo de estudos por um
volume cada vez mais expressivo faz aparecer uma outra questdo. Associado a responsabilidade de fazer
dizer uma “histéria muda”, a mutac¢do observada institui a necessidade de se refletir acerca desta historia
da educacéo oitocentista que vem sendo escrita, dobrando, assim, as exigéncias em rela¢cdo aos novos
projetos sobre este fendmeno no Brasil do século X1X. Cf. Gondra & Silva, 2011.

138 De acordo com Revel “La généalogie, c’est une enquéte historique qui s’oppose au ‘déploiment
métahistorique des significations idéales et des indefinies téléologies’ qui s’oppose a 1’unicité du récit
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A genealogia € cinza; ela é meticulosa e pacientemente documentaria. Ela
trabalha com pergaminhos embaralhados, riscados, varias vezes reescritos.
(....) Dai, para a genealogia, um indispensével demorar-se; marcar a
singularidade dos acontecimentos, longe de toda finalidade mondtona;
espreita-los 14 onde menos se os esperava e naquilo que é tido como ndo
possuindo historia — os sentimentos, o amor, a consciéncia, 0s instintos;
apreender seu retorno ndo para tragar a curva lenta de uma evolugdo, mas
para reencontrar as diferentes cenas onde eles desempenharam papéis
distintos; e até definir o ponto de sua lacuna, 0 momento em que eles ndo
aconteceram. (FOUCAULT, 1988, p. 15).

Demorar-se, acontecimentalizar, espreitar, apreender e reencontrar sintetizam as
operagdes de um estudo genealdgico. Estes marcos conceituais, tanto no que se refere a
forma de compreender a sociedade moderna e, no interior dela, a producdo e
funcionamento da escola, como no que se refere a uma determinada perspectiva de
teoria da histdria sdo aqui tomadas como balizas para tornar pensavel a construcao das
formas da educacgéo escolar.

Enfim, o exame do fendmeno da escolarizacdo na Corte Imperial, a partir da
manifestacdo da forga e forma regulamentadora do Estado, se encontra instaurado em
um campo de reflexdo bem definido, procurando dar sequéncia a um conjunto de
investimentos que vém sendo desenvolvidos em diferentes partes do Brasil, a partir de
uma perspectiva teodrica fértil e focado em aspectos que criam condi¢des para dilatar a
sensibilidade que hoje se tem acerca da presenca (e dos efeitos) da escola no espaco da
Corte'3,

Regulamentando uma forma para a escola

Nesse texto, o governo das escolas primérias e secundarias da Corte € tomado
como ponto de partida, de modo a poder debater as articulagdes ortogonais entre
disciplina e regulamentacdo, com base no estudo do processo de escolarizacao,
condicéo para se poder analisar a matriz e funcionamento das escolas, como elementos
que podem ajudar a refletir acerca das representacdes deste fenbmeno gestadas e
praticadas na Cidade do Rio de Janeiro no século XIX, a partir de 185440, Esta data se

refere a promulgacao do Regulamento da Instrucao Primaria e Secundaria da Corte, cuja

historique et a la recherche de ’origine. Elle travaille a partir de la diversité et de la dispersion, du hasard
des commecements et des accidents: en aucun cas elle ne prétend remonter le temps pour rétablir la
continuité de I’histoire, mais elle cherche au contraire a restituer les événements dans leur singularité”
(2004, p. 33)

139 A respeito da emergéncia da escola na capital do Império brasileiro, cf. Gondra, 2018.

140 H4 uma série de estudos ja realizados sobre os efeitos desta reforma. Cf. Garcia (2005), Lemos (2006),
Uekane (2008), Borges (2008), Teixeira, (2008), Neves (2009), Pasche (2014) e Santos (2017); por
exemplo.
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execucdo esteve sob a responsabilidade daquele que foi o Inspetor Geral da Instrucdo
mais estavel do periodo Imperial, Eusébio de Queirés!4t. Aquele a quem a norma
atribuia posicdo especial para por em funcionamento os dispositivos previstos na
regulamentacdo, com efeitos visiveis ao longo da segunda metade do XIX.

Esta periodizacdo faz aparecer, ou melhor, da visibilidade a uma acdo mais
agressiva do Estado, no sentido de instituir um modelo de escola mais estruturado e, ao
mesmo tempo, criar condi¢Ges para que o mesmo fosse efetivamente levado a bom
termo, por meio de uma aparelhagem de administracdo e fiscalizagdo. Agressividade
que também pode ser evidenciada no movimento de inscrever, sob a Orbita do controle
do Estado, as instituigdes privadas de ensino da Corte. Uma primeira testagem consiste
em tentar perceber o impacto que tal medida provocou na expanséo e tipo de expansdo
da malha escolar. Com isso, se busca criar condi¢des de possibilidade para dar a ver os
dispositivos de poder em funcionamento, analisando as préticas a eles correlatas. Como
se pode perceber, ha uma vontade de governar na esfera do Estado Imperial que visava
alterar o ordenamento juridico-politico vigente no &mbito do proprio regime, a0 menos
no que diz respeito a matéria educacional. Trata-se, portanto, de fixar o periodo de
investigacao focado no estudo de uma importante iniciativa “modernizadora” do proprio
Estado Imperial no que se refere a escolarizagdo!?,

Tais projetos encontram-se ancorados em corpos doutrinarios, o0 que pode ndo
assegurar — esta é mais uma das hipdteses que motiva e orienta esta reflexdo — uma
correspondéncia restrita, direta e mecanica, seja com a estrutura das escolas, seja, ainda,
com as préticas escolares, tomada aqui como possibilidades de mediacdo que a escola
estabelece com o meio social, tanto na perspectiva de uma escolarizacdo do social,
como na de socializacdo do escolar. Deste modo, temos indicada uma estratégia que
busca estabelecer uma pesquisa historica da organizacdo escolar, preocupada com o
nivel dos fazeres ordinarios/comuns dos agentes escolares, articulando-os com
determinados mecanismos de poder e corpos doutrindrios em circulagdo, interna e
externamente, de modo a criar condi¢des para perceber como 0S mesmos marcam e
modelam o dia-a-dia da escola; se e como séo ai apropriados e as respostas construidas

pelos sujeitos que atuam e intervém nesse nivel mais molecular.

141 Sobre as relacdes do conservador Eusébio e a instrugédo, cf Gondra & Garcia, 2002.

142 Neste ano medidas nesta direcdo foram adotadas em outras Provincias como, por exemplo, a de Mato
Grosso que, também no ano de 1854, reordenou sua malha de escolas primarias e secundarias. Tal fato
pode ser efeito de uma politica concertada pelo chamado Gabinete da Concilia¢ao (sobre a acdo deste
Gabinete, cf. Gondra, 2002, Holanda, 1977 e Lyra, 1977) e tornada exeqiivel em virtude da adocdo do
principio da descentralizagdo a partir de 1834. A respeito deste ato, cf. Favero, 1996.
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Na tentativa de demonstrar os efeitos da regulamentacdo e disciplina, vou fazer
uma referéncia suméaria a um dispositivo instaurado pelo regulamento de 1854: as
conferéncias pedagdgicas*®. Estas deveriam funcionar como um instrumento de
modelacdo, controle, difusdo de codigos e doutrinas norteadoras de préaticas docentes,
tendo recebido Instrucdes especiais para sua execu¢do em 1872, um outro momento em
que, mais uma vez, se debatem as estratégias de profissionalizagdo dos/as

professores/as.

As Conferéncias Pedagogicas

As Instrucbes de 1872 foram organizadas durante a gestdo do Inspetor Geral
José Bento da Cunha Figueiredo. Doze anos depois, em 1884, novas Instrucdes foram
formuladas no &mbito da Inspetoria Geral, sob a direcdo de Antonio Herculano de
Souza Bandeira Filho. Os dois regulamentos assinalavam objetivos do evento; definiam
seus participantes; estrutura; o modo como deveria ocorrer a organizagdo do programa,;
regras de disciplina; forma de controle das discussdes; recompensas e punicdes, por
exemplo.

Segundo a Portaria de 187244, as Conferéncias Pedagdgicas deveriam ser um
espaco de reunido dos professores publicos primarios, embora, também fosse admitida a
participacdo de professores particulares. J& o regulamento de 1884!4 definia os

objetivos deste acontecimento nos termos do Art. 2°:

As Conferéncias tém por fim manter a emulacdo e a vida na corporacdo dos
professores publicos de instrucgdo primaria, promovendo entre elles a troca
de observagdes pedagogicas; colhidas na pratica diaria de suas fungdes, no
estudo dos methodos, dos programas, da disciplina escolar, da introducdo de
livros e objetos proprios para o ensino.

A Portaria de 1872 tornou obrigatoria a participacdo dos professores publicos
das escolas primarias do municipio da Corte. A auséncia deveria ser justificada sob
pena de perder as gratificacdes entdo concedidas aqueles que, com mais de 15 anos de
magistério, houvessem se distinguido no oficio*¢, No regulamento de 1884, o principio

da obrigatoriedade também foi estendido aos professores e substitutos da Escola Normal

143 Mais elementos podem ser encontrados em Borges, 2008.

144 AGCRYJ, Série Instrucédo Pdblica, cddice 15.3.8.

145 Colegdo de Leis, Decretos, Actos e Decisdes do Governo do Brasil — Arquivo Nacional.
146 Previstas pelo artigo 28 do Regulamento de 1854.
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da Corte.'*” Com relacdo a punicdo, o novo regulamento estabelecia a perda dos
vencimentos correspondentes aos dias de auséncia néo justificada.

No que concerne a periodicidade, o evento deveria acontecer duas vezes ao ano,
nas “férias” de pascoa ¢ nas do més de dezembro, com a duragdo de trés dias
consecutivos#®, A presidéncia caberia ao Inspetor Geral da Instrucdo Publica, sendo a
funcdo de secretario exercida pelo “professor mais mog¢o”. Interessante observar que o
regulamento de 1872 também determina os lugares onde os participantes deveriam se
acomodar: o secretério ficaria ao lado direito do inspetor e, do outro lado, ficaria o
secretario da reparticdo da instrucdo publica; os membros do conselho diretor teriam seu
lugar no estrado da mesa do presidente. J& os professores publicos e particulares
convidados tomariam “prosmicuamente assento em cadeiras colocadas em frente da
mesa do presidente”, sendo que delegados e espectadores deveriam ficar nos lugares a
eles destinados.

Os assuntos a serem discutidos também eram previamente regulamentados. As
InstrucOes relativas ao regulamento de 1854 indicavam, de antemdo, os temas ao
determinar que os professores fossem reunidos “a fim de conferenciarem entre si sobre
todos os pontos que interessdo o regimen interno das escolas, methodo do ensino,
systemas de recompensas e puni¢des para os alumnos, expondo as observagdes que
hajdo colhido de sua pratica e da leitura das obras que hajao consultado”. O
regulamento de 1872 incorpora essas regras, prevendo no segundo inciso do artigo 4°
que, durante a organizacdo do programa, o0 presidente propusesse aos professores a

indicacdo de temas.

[...] de preferéncia sobre quaesquer dos seguintes assumptos:

1° capacidade actual e eventual da casa das escolas, seus commodos e utensis
Necessarios;

2° Estudo, exame e aplicagdo dos methodos e systemas de ensino;

3° Apreciacéo dos livros usados nas escolas e dos que convira adoptar;

4° Finalmente, tudo quanto se considerar necessario e proficuo em relacdo ao
melhor e mais prompto desenvolvimento da instrugdo e educagdo primaria.

147 A respeito da Escola Normal da Corte, cf. Uekane, 2008 e 2016.

148 Segundo o regulamento de 1872, as sessOes diarias deveriam comecar as 10 horas da manhd, com
duracdo de trés horas. Ja o regulamento de 1884 definia também as atividades de cada sessdo diaria: a
primeira sessao seria destinada ao exame e critica dos trabalhos apresentados na conferéncia anterior, que
serdo “opportunamente publicados e distribuidos”; a segunda versaria “sobre a discussdo das questdes
theoricas de pedagogia, escolhidas pelo conselho diretor, cabendo a palavra, em primeiro logar, ao
professor eleito pela Congregacdo da Escola Normal da Corte”; a terceira “reservada aos trabalhos
praticos de pedagogia, consistindo estes na direcdo de uma classe, e na explicacdo do emprego e das
vantagens dos apparelhos ou instrumentos mais aperfeicoados de ensino”.
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Com isso, pode-se perceber a definicdo de uma agenda, composta por trés
preocupagOes caras aos homens que auxiliavam no governo da instrucdo: arquitetura e
material escolar; os métodos e livros. O tipo de participacdo dos professores na
organizacdo dos programas ndo escapou a regulamentacdo e a indicacdo dos temas por
parte do corpo docente possuia limites, pois havia um poder concentrado na figura do
presidente da Conferéncia e do Conselho Diretor, em cumprimento ao inciso 3° do
artigo 4°, do regulamento de 1872: “Recolhidas estas indicagdes o Presidente ficara so
com o conselho diretor para assentarem nos pontos ou quesitos que devem constituir o
programma, pontos que serdo determinados com toda a individuagdo, simplicidade e
clareza, ficando assim encerrada a conferéncia”. Desta forma, a sintese das conferéncias
caberia aos integrantes do Conselho Diretor, sem deixar espaco para rediscussao das
escolhas, na medida em que o andncio dos novos pontos encerrava a organizagdo do
evento.

As discussOes, respeitando as normas preestabelecidas, também se dariam de
forma restrita e controlada. O conjunto de regras apresentadas em 1872 definia diversas
estratégias de controle disciplinar ao exigir, por exemplo, que o0s professores
guardassem ‘“cortesia e urbanidade”, evitando expressdes e gestos que pudessem
ofender e o desvio da discussdo para outro assunto; ao ndo consentir discursos
divagantes e extensos para tornar a reunido “proveitosa”; e ao determinar a presenga do
inspetor geral com papel de convocar e presidir a reunido, bem como manter a ordem,
“podendo ndo s6 fazer sahir da sala os que ndo se portarem convenientemente, mas
suspender os trabalhos, quando ndo possa conter os individuos que de qualguer modo os
perturbarem”. De modo assemelhado, o regulamento de 1884 registra: “As discussdes
estranhas aos fins indicados no artigo anterior deverao ser rigorosamente prohibidas”.

Os regulamentos das Conferéncias objetivam criar um evento disciplinado como
forma de possibilitar uma padronizagdo no exercicio da docéncia. No entanto, o sistema
normativo, ao combinar disciplina e regulamentagdo, funciona como um mecanismo
que, em principio, forca o reconhecimento da titularidade do poder e de seus
proprietarios. No entanto, a sociedade e a escola funcionam de outro modo. As regras
que se tenta impor sdo objeto de mediagOes por parte dos agentes sociais que produzem,
executam e dos que sao alvo da norma, como é o caso dos/as professores/as das escolas
primarias. No caso do funcionamento das Conferéncias da Corte, isto pode ser

identificado de diversas formas como, por exemplo, na declaracdo publicada no
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periodico “A4 escola”, em 187749, Nesta revista, esta registrado: “Os nossos professores
tem visto que ndo se cumpre o regulamento das Conferéncias (sorte de todos 0s n0ossos
regulamentos), que seu trabalho e tempo sdo perdidos, que nada se aproveita de seus
labores”. Evidéncia que, certamente, ndo pode ser atribuida ao conjunto da classe dos
professores, mas se constitui em pista de que, entre a norma e seu funcionamento, se ha
obediéncia, também ha margem para apropriacdes ndo previstas.

Para concluir, dois exemplos adicionais extraidos dos documentos das proprias
Conferéncias e que nos afligem até hoje. O primeiro deles diz respeito aos melhores
“meios disciplinares” a serem adotados nas escolas. Ao comentar este ponto, o
professor Armando de Araujo Cintra Vidal, da Freguesia de Inhaima, denuncia que
“Limitadas sdo as attribui¢es do professor publico em questédo disciplinar, escassos 0s
recursos de que pode lacar mdo para bem sahir da espinhosa empresa que pesa sobre
seus hombros” (AGCRJ, Cddice: 15-3-10). Critica a imposi¢do do recurso da expulsdo
dos alunos das escolas por parte do poder publico, alegando que ela priva o aluno dos
meios que poderiam fazer dele um “bom cidadao”, que tal medida nao consiste em um
vexame ao pai, pois se uma “porta” se fechava, “duas ou trés” eram abertas no mesmo
dia para receber o aluno expulso.

Os limites da regulamentacdo também sdo marcados por aquilo que ela ndo
prescreve. Para o professor publico de Inhaiima, o0 meio mais eficaz para se conquistar a
disciplina dos alunos ndo havia sido contemplado no regulamento. Para ele “os meios
de recompensas”, de que ndao falava o regulamento, ficavam completamente
dependentes da vontade do professor e, em sua opinido, “era um dos recursos para fazer
0 aluno entrar na obediéncia e sujeitar-se a disciplina escolar”. Na defesa do que sua
rotina autorizava, colocando sua experiéncia como modelo, detalha o programa
disciplinar que julgava mais eficaz. Segundo ele, os prémios em cartdes, o quadro de
honra pendurado ao lado da cadeira do mestre, onde se lia 0 nome daqueles que mais se
distinguissem pelo seu bom comportamento, eram procedimentos que muito influiam
no animo do aluno, se o professor tivesse feito a classificacdo com todo critério e
imparcialidade. As notas do livro, lidas no fim da semana ou do més, lastimando
sempre o professor ser o pequeno nimero de alunos que puderam obter notas boas,
exortando aos que as tiveram obtido a ndo se orgulharem por isso, visto como poderiam

vir a decair da aurea que ora possuiam, ndo eram apenas excelentes meios de chamar o

149 A respeito deste periddico, cf. Teixeira, 2015 e Gondra, 2015.
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aluno ao cumprimento de seus deveres, mas também se constituia em um meio eficaz
para auxiliar o progresso intelectual. Como se V&, o professor construiu nas malhas do
poder um espaco de liberdade, no qual experimentava principios pedagdgicos distintos
do que estava previsto no regulamento ao qual se encontrava submetido.

O ultimo exemplo da forca da escola e de seus agentes remete ao debate acerca
do tempo escolar. Como sabemos, podemos trabalhar a nocdo do tempo escolar
considerando e combinando um conjunto de unidades de medida. O tempo da
escolaridade obrigatoria, o ano letivo, as férias, a semana escolar, o dia e as unidades
em que o dia pode ser repartido, como os tempos de aula, intervalos, recreios e almoco.
O dia escolar e a questdo dos turnos se constitui em um tema que nos mobiliza até hoje,
porque ele nos recoloca frente a velha questdo de precisar qual é o tempo minimo para
assegurar a boa educagdo do homem, isto ¢, para bem inscrever os “menores” no mundo
dos “maiores”. Ele também marcou as politicas educativas do século XIX e foi
convertido em objeto de debate nas Conferéncias Pedagdgicas da Corte.

Na Conferéncia de 26 de janeiro de 1874, o Professor Jodo da Matta Aradjo
explorou esta questdo, deixando claro que em sua perspectiva a pratica de dar aula em
duas sessoes era inconveniente ¢ “desproveitoza” do ensino, além de vexatoria para as
familias dos alunos, “desvantajoza” para 0S mesmos e até nociva ao professor.

Com efeito, dizia ele, para que o aluno pudesse estar na aula da tarde na hora
marcada no Regimento, teria que sair de casa as 14 horas, ou ainda mais cedo, se
morasse muito distante da escola, sendo obrigado ou a jantar as 13 horas, ou entdo
quase as 18 horas, exclamava. Para ele, esta obrigacdo se constituia em um vexame para
os pais dos alunos, pois ndo sendo nenhuma das ditas horas aquela em que se costumava
“jantar”, isso causava certo transtorno na economia das familias ndo abastadas, além de
privar o menino das licbes de civilidade que os pais davam a seus filhos quando estdo a
mesa. No que se refere a familia, este ndo era o unico inconveniente percebido pelo
professor Araujo. Para ele, os pais que mandavam os filhos & escola sempre
acompanhados eram obrigados a ocuparem as pessoas que acompanhavam as criangas,
quatro vezes por dia, desviando-as assim dos outros servicos de que estavam
encarregadas.

O funcionamento da escola em duas sessdes tambem afetava os alunos. A
desvantagem assinalada pelo professor lembra que, fazendo quatro viagens no dia, no
tempo de calor intenso, os alunos ficavam mais expostos as enfermidades que neste

tempo afligiam a populacdo, fazendo com que muitos faltassem muitas vezes a sessao
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da tarde, deixando de receber o ensino das matérias deste periodo; o que ndo sucederia
se a aula fosse dada em uma s6 sessao.

Ao finalizar sua tripla argumentacdo, o mestre afirma que a ninguém, porém,
seria mais nociva tal pratica do que ao professor. Ela obrigava os professores ao
sacrificio cotidiano - ou de jantar depois da ultima sessdo, isto &, quase as 18 horas, - ou
entdo antes dela, tendo contra os preceitos higiénicos, de ocupar-se no arduo trabalho do
ensino durante o tempo da digestdo. Antes de finalizar, pergunta: “E quanto maior nao
é este sacrificio, mérmente na estacdo calmoza, se o professor ndo mora na casa da
escola, como quase todos os professores adjuntos?” Para finalizar, ele retoma o0s
fundamentos de sua argumentacdo em favor do funcionamento da escola em uma “Gnica
sessaon’’:

Em minha humilde opinido, a pratica ndo direi mais conveniente, mas sim -
conveniente & regularidade e bom exito do ensino é a de dar aula em uma
unica sessdo, porque mesmo removendo 0s inconvenientes acima expostos,
permite que mestres e discipulos se entreguem sem vexame e desprazer ao
exacto cumprimento de seus deveres. (AGCRJ, Codice: 15-3-10).

Na imprensa e no proprio circuito oficial das Conferéncias, é possivel observar
outros agenciamentos, problematizando o efeito das Conferéncias e de questdes que
haviam sido regulamentadas, como o problema da disciplina dos alunos e do tempo
escolar. Estes breves exemplos ajudam a demonstrar a tese da inexisténcia de um poder
central, que a tudo controla e comanda. Nesta linha, é importante o observar o poder
que procura modelar a escola, sendo igualmente necessario observar a forca da escola e
de seus agentes. Nesta tensdo € que, imagino, podemos pensar os efeitos da escola na
organizacdo da cultura e a escola como efeito da cultura com a qual dialoga, na qual se

inscreve, é forjada e ajuda a definir seus contornos, alcances e limites.
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UMA GAZETA E UMA CORTE: A DIFUSAO DE PRATICAS
EDUCATIVAS NA INVENCAO DE UMA POPULACAO

GISELA MARIA DO VAL
Universidade de Sao Paulo

Este texto intenta descrever o que se pode distinguir como uma tentativa de
transfigurar vassalos coloniais em suditos de uma corte, constituindo modos de vida
adequados, condutas convenientes e comportamentos produtivos, concomitantemente a
invencdo de uma cidade. O foco da analise ndo € os gestos repressivos, as obrigacoes
impostas por atos e leis, mas a producdo e a circulacdo de uma inteligibilidade
especifica dentro de grades bem definidas e completamente novas para aquele lugar e
tempo.

A tematica é a relacdo que paira entre o jornal e a educacdo, mais
especificamente, a maneiro que um jornalismo principiante operou como um
mecanismo de praticas de carater educativo com a finalidade de preencher fendas e
lacunas, em um periodo e lugar nos quais a educacao escolar publica e abrangente ainda
nem era gestada. Desse modo, o jornalismo é entendido como uma atividade que
propaga e divulga, por meio da producdo de informacOes, vetores enunciativos
responsaveis por um intricado processo de praticas educativas no entorno social.

Assim, o jornal € tratado como um campo de producdo de discursos que opera
com vistas & apropriagdo e a difusdo de ideias tidas como verdadeiras. Desse modo, a
imprensa escrita observa e difunde acontecimentos, produzindo narrativas pelo
deslocamento do imaterial do acontecimento para uma identidade fixada no interior de
um discurso, que delimita tanto o que é possivel dizer, quanto o que nao é viavel
mencionar.

Os estudos sobre o jornal sdo numerosos e nas mais diversas areas de pesquisa.
De um modo geral, os jornais sdo considerados elementos de processos politicos que
trariam no interior de suas paginas retratos da sociedade de determinada época e local.

Grosso modo, as abordagens académicas seguem duas linhas majoritarias: na
primeira, entende-se a imprensa como um instrumento de ocultagdo ou distor¢do da
verdade, como portadora de discursos tendenciosos que privilegiariam a ideologia

dominante; j& na segunda, os jornais ndo sdo apontados como manipuladores da
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verdade, mas como instrumento de propagacdo de sentidos, ou seja, como uma
ferramenta que disseminaria ocorréncias, espelhando a imagem de um tempo e
relatando processos e conjunturas dificilmente aparentes em documentos oficiais.

Ambas as vertentes se utilizam da dicotomia entre a boa e a ma imprensa: pelo
lado positivo, ela é apontada como instancia que exerce a elucidacdo de fatos e a
revelacdo de verdades, atuando, assim, na elaboracdo de consciéncias ativas; pelo lado
negativo, desponta como um procedimento que manipula e aliena os leitores, levando-
os a acreditar em falsas informacGes que dissimulam e ocultam verdades.

Entre as investigaces que se debrucam sobre jornais do século XIX e inicio do
XX, as narrativas mais numerosas sdo aquelas que os definem como formadores e/ou
materializadores de conjuntos de caracteristicas que distinguem grupos ou pessoas,
individualizando-os em coletividades de género, etnia etc., bem como trazendo em suas
linhas a sedimentacao de tipos especificos de relagdes com tais identidades.

Além disso, os artigos, as teses e as dissertacbes dedicados as publicages
jornalisticas atém-se, quase sempre, a objetos especificos de pesquisa, tais como a
formacdo das mulheres (NADAF, 1995), a educagdo dos negros libertos (FRANCA,
2006), a constituicdo da alma (ASSIS; MARTINS, 2012) etc. A imprensa seria, entéo,
portadora de uma capacidade de influenciar seus leitores, operando uma ascendéncia
sobre suas opinides e constituindo o que poderia ser chamado de senso comum.

A relacdo entre jornais e educacdo encontra no substantivo representacéo a
melhor designacdo para definir as andlises da maioria dos trabalhos que investem nesse
tema. Nas paginas de tais producbes académicas, geralmente se narra de que forma o
jornal representa a educacdo, os professores, os livros didaticos etc. As discussdes sobre
a imbricacdo do jornalismo com a educacdo levantam proposicGes quase unanimes, a
exemplo daquela que classifica a escrita jornalistica como legitimadora e produtora de
discursos distantes de uma neutralidade necessaria, condicionados que estariam a
intencbes e valores especificos que atuariam como ocasido de controle social,
colaborando com as relacdes de poder vigentes.

O fulcro dos conteldos versa sempre o jornalismo, como algo obscuro ou
iluminado, porém aparece sempre atrelado a uma verdade essencial dos fatos e a sua
difuséo.

O fito e a incumbéncia a que se propde este texto ndo € julgar o papel da
imprensa, pois este se d& mais como um modo de difusdo e de producéo de visibilidades

e racionalidades do que como uma matriz de ocultamento ou de desvendamentos. A
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questdo das praticas discursivas materializadas pelos jornais conforma-se mais
complexa e interessante do que a reflexdo sobre um instrumento de suposta
manipulacdo da verdade, o qual seria facilmente desmontavel se tal verdade fosse uma
articulagéo exclusiva da imprensa.

A matéria a examinar torna-se mais caudalosa quando a abordagem se distancia
do terreno linear do verdadeiro/falso e mergulha nos intrincados processos de
veridicgdo, isto €, quando se endereca aos jogos enunciativos responsaveis pela criacao
de efeitos de verdade.

Os processos de veridiccdo dependeriam, segundo Michel Foucault, de trés
elementos: os regimes de verdade e suas relagdes intrinsecas com os campos de saber
(FOUCAULT, 2006a, 2007a, 2007b, 2007c); as relacdes de poder que determinam,
junto com os saberes, os tipos de normatividade dominantes (FOUCAULT, 2004a,
2004b, 2005, 2006b, 2008a, 2008b); e os modos de relagdo consigo mesmo e com 0
outro, via determinadas formas de subjetivagdo (FOUCAULT, 1994, 1999, 2006c,
2006d).

As estratégias de producdo de verdades instituem o individuo como protagonista
de tal producdo, o que se desdobra em diferentes niveis: no da linguagem, configura-se
0 sujeito falante; no do pensamento, o sujeito racional; no do cuidado de si e do outro, 0
sujeito moral.

Multiplos sdo os espacos para o fluxo continuo de dizeres verdadeiros; sem
davida, a imprensa escrita é um deles. Os textos jornalisticos e seus
temas diversificados compdem narrativas que enunciam acontecimentos, legando ao
leitor uma abundante massa de informacdes.

Para abordar tal tema, este texto tem como cenario a cidade do Rio de Janeiro
em 8 de marco de 1808, quando o Principe Regente, a Rainha e toda a Familia Real
portuguesa desembarcou na nova capital do Reino de Portugal. Os habitantes da cidade
foram quase todos observar a chegada da realeza e de seu séquito de nobres e fidalgos.
O lugar foi todo enfeitado e as ruas salpicadas de flores, pedacos de canela e ervas
aromaticas. As portas das casas cobertas por cortinados de fino tecido de seda ornado
em alto-relevo, com fios de tafeta (NORTON, 1979).

A cidade que recebia a dinastia de Braganca, seus fidalgos e funcionarios
oferecia uma natureza variada de matas, serras, mangues e rios. Com uma populacao
reduzida no centro e espalhada pelos arredores, tinha limites bastante indefinidos. Sua

divisdo era feita por freguesias que limitavam o territorio por jurisdicdo religiosa.
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Uma cidade pequena, cujo centro contava com menos de 50 ruas e apresentava
um ar rustico. Animais como cabras, porcos e galinhas perambulavam pelos passeios, e
criangas corriam e divertiam-se pelos caminhos de terra batida que desembocavam na
mata. As ruas eram estreitissimas e valas faziam o papel de sarjetas por onde corriam
aguas carregadas de esgoto e dejetos, contribuindo para que o local apresentasse um
permanente mau cheiro; as casas, em geral, caiadas de branco, acomodavam no térreo o
armazem e nos altos a familia (LUCCOCK, 1975).

A chegada da Corte e o afluxo de milhares de funciondrios, militares,
comerciantes e artifices estrangeiros invadiram a terra batida da acanhada cidade do Rio
de Janeiro.

Uma situacdo absolutamente nova, inusitada tanto para a Colénia quanto para a
Europa, uma ruptura que transformaria as moradas, os caminhos, a aparéncia e 0s
habitos de parte dos habitantes daquela cidade — e, por conseguinte, de seus arredores.

Tal cena narrada mostra claramente um acontecimento. Um acontecimento que
crivou um tempo e um lugar, assim como as vidas que ali se encontravam. Despontou,
por meio de uma fuga, abalou a normalidade, trazendo a necessidade de uma nova
realidade que abrangeria: uma nova configuragdo urbana e a formatacdo de uma
populacdo condizente com os parametros de um reino europeu.

Um acontecimento que, utilizando a concep¢do de Arlete Farge (2002) para o
termo, criou linguagem, gerou discurso, ao mesmo tempo em que iluminou mecanismos
anteriormente invisiveis. Tratou-se, pois, de uma eventualidade constituinte e
destruidora: se, por um lado, estabeleceu novas praticas, regras e normas, por outro,
também devastou crengas e valores anteriores.

Com a chegada da Familia Real, dois novos procedimentos precisavam entrar
em cena no Rio de Janeiro — a visibilidade e a circulagdo —, com eles viria a luz a clarear
caminhos e atitudes, bem como a constancia do movimento. Era necessario abrir espaco
para a fluéncia do ar e para a circulagdo das pessoas nas ruas, numa tentativa de
iluminar as sombras e dissipar a estagnacdo da cidade e dos habitos dos vassalos
tropicais.

Cultura e civilizacao europeias foram deitadas num terreno Umido e expostas aos
ares escaldantes, diligenciando a constru¢cdo de um presente limpo, claro, arejado e
abastado.

Era preciso inventar uma Corte europeia nos tropicos, transformando os vassalos

que aqui habitavam e os que chegaram em uma populacdo adequada a ela. Os

169



moradores da cidade, com suas demandas e seus comportamentos, entraram no rol das
inquietacBes da Coroa, despontando como problemas que reclamava céalculos e gestéo.

Em setembro de 1808, comegou a circular na cidade a Gazeta do Rio de Janeiro,
produzida pela prensa da Impressdo Régia, a primeira tipografia autorizada brasileira.
O jornalismo, no Brasil, apresenta uma trajetoria bem peculiar, pois era proibido até o
inicio do século XIX e s se estabelece oficialmente com a chegada do principe regente
e a transferéncia da corte para o pais. Iniciava-se a circulacdo impressa de informacoes
de modo regular e chancelada por autoridades administrativas (NEVES; GARCIA,
2008).

A gazeta foi o primeiro instrumento de comunicagdo de um certo alcance e um
fator importante na circulacdo e divulgacdo de ideias, valores e concepcbes que
comporiam, produziriam e estabeleceriam supostas verdades.

A Gazeta do Rio de Janeiro circulou na capital da Corte entre 1808 e 1822. Suas
paginas reuniam diferentes noticias sem que houvesse muita preocupagdo com a
coeréncia tdo cara a nossa logica contemporanea. Ndo havia uma categorizacéo, e as
noticias eram amalgamadas, trazendo em suas linhas uma mistura de narrativas da
guerra napolednica, relatos de gazetas europeias, tdbuas de mares, horarios de partidas e
chegadas de navios e anlncios pessoais. Muitas das narrativas descritas ndo terminavam
em uma edicdo, sendo apresentadas em capitulos que podiam ser continuos, ou n&o.

Pela primeira vez na Coldnia, negociantes divulgavam suas mercadorias;
médicos e cirurgides ofereciam seus préstimos, procurando angariar clientela; artesdos
anunciavam suas oficinas e seus servicos.

Nas linhas prensadas sobre o papel vulgar, existéncias pulsavam. Mdusicos que
pela primeira vez organizavam concertos na cidade procuravam atrair seu publico.
Senhores descreviam as indumentérias e as caracteristicas fisicas de seus escravos e
escravas fugidos, oferecendo alvissaras a quem os entregasse. Outros enalteciam as
qualidades de sua escravaria, tentando vendé-la por bom prego, enquanto estrangeiros
procuravam criados brancos para servi-los, havia também cozinheiros oferecendo seus
préstimos e locais para refei¢des fora de casa, enfim, era toda a vida da cidade que
perpassava 0s anuncios da gazeta.

A veiculagcdo da Gazeta impds um novo habito a cidade. As noticias, 0s
anuncios e as raras opinides do redator circulavam pela cidade e, em alguns casos, eram
entregues nas proprias casas dos leitores. Uma forma de comunicagdo até entdo

absolutamente inusitada aos habitantes do Rio de Janeiro.
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Os dizeres da Gazeta pairavam sobre a cidade, como um aroma delicado e
agradavel ao rustico olfato colonial. Tal fragrancia, emanada de uma fonte de realezas e
rapapés, envolvia o Rio de Janeiro como uma nuvem de ensinamentos, conselhos,
principios e avisos que angariavam adeptos.

A transferéncia da Corte fez emergir deslocamentos que ocasionaram fendas nas
convicgdes, franqueando novos percursos que precisavam ser percorridos a fim de que
se constituissem novos nexos e se moldassem velhos e persistentes arranjos. Houve um
corte, a ruptura de uma situacdo assentada, resultando em dois mundos inconciliaveis
entre si e sem possibilidade de recomposicdo. Estabeleceu-se um ponto de nédo retorno,
estando comprometidas as l6gicas que ali imperavam até ento.

Nessa conjuntura singular e excepcional que abalou a estabilidade sedimentada e
as regularidades cristalizadas, suspendeu-se a habitual evidéncia da compreensao,
tornando o senso dubio e as grelhas de leitura da realidade confusas. Tais fraturas
marcaram uma descontinuidade, abrindo o campo do possivel, anunciando uma nova
época e assentando as bases para a necessidade de mudancga. Transformacfes que
interferiram na existéncia das pessoas, forcando-as a inventar novas estratégias de
sobrevivéncia, ou simplesmente outros modos de vida. Uma nova maneira de se
conduzir e de conduzir o outro.

Um acontecimento problematico, no qual a dindmica de forcas se reposicionou
possibilitando um deslocamento para suprir as falhas e lacunas que apareceram nas
engrenagens das relagdes de poder instaladas no litoral do Novo Mundo. Foi nessa nova
equacdo de forcas que surgiu a necessidade de remodelacao das praticas utilizadas para
0 governo do territério e dos suditos, na tentativa de responder as novas demandas e de
vedar as brechas que se abriam.

Assim, apds o desmoronamento de certos consensos e préaticas sociais, abriu-se
espaco para um novo enredamento com os fios antigos, mas agora em um tracado novo,
desenhando uma trama inédita que sustentou a necessaria geréncia de elementos dificeis
de enquadrar: o corpo e a alma dos suditos.

As préticas pairariam sobre uma populacdo hibrida, obra de uma configuracdo
completamente impar aos olhos europeus, sem raizes reconhecidas, sem passado.

Com a chegada da Corte e a necessidade de uma populagéo condizente com toda
a estrutura monarquica que no Brasil se criou, 0 estrangeiro era a regra, € nao a excecao.
Um povo vindo de fora, com habitos incomuns aos habitantes locais, sem vinculo de

pertencimento, constituia a exata traducdo do povo que agora habitava a Col6nia.
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Tais individuos vindos de outras terras formaram a base da populacdo que
deveria ser atada, por alguma espécie de unidade, a posi¢cOes absolutamente
assimétricas, mas com um elo de pertencimento ao lugar que habitavam e ao rei que 0s
comandava. Tal processo de constituicdo de uma populagéo visava o controle de uma
massa de habitantes e a dilatacdo das atividades econdmicas.

Os estrangeiros europeus que chegavam ao Brasil imediatamente comegavam a
fazer parte dessa estranha massa amorfa que se constituia.

Desse modo, naquele inicio do século XIX carioca, emergia uma ordem social
inédita até entdo; com ela, surgia a necessidade de reinventar a cidade, redefinindo suas
rotinas e seus itinerarios, bem como nelas inscrevendo as existéncias dos que ali
habitavam.

O jornal e seus relatos, informes e andncios colaboraram para essa entrelacada
movimentacdo. Para registrar melhor toda essa intricada rede de relagdes, faz-se
necessario um corte privilegiando os temas principais que circularam nas edi¢Ges da
Gazeta.

Naquele emaranhado de dizeres, definiu-se certo saber do cotidiano, sua
circulacdo, sua disseminacdo e sua apropriacdo, tornando-se um dos elementos
produtores do entendimento do que naquela época conheceu-se por vida. Banalidades
que conjuraram conhecimentos sobre como a vida deveria ser em seu aspecto mais
corrigueiro, intimo e banal: os modos de sentar, de comer, de arrumar o cabelo, de
dispor as vestimentas, de falar, de olhar.

As maneiras de ser, os gostos e 0s costumes estavam estampados em cada
passagem dos relatos e anuncios da Gazeta, oferecendo toda espécie de novidades para
ex-colonos, bem como artigos saudosos para 0s imigrantes europeus. Gostos eram
importados, afirmados e transformados em algo comum.

Nas paginas da gazeta, podemos constatar que as acepcOes da cidade estavam
mudando e, junto a isso, a disseminacdo de novos valores e tracos era operada de
maneira sistematica por instituicdes recentes do jovem Reino.

Os temas concernentes as tais mudangas e adaptacdes necessarias tangenciavam
a questdo da saude, a reformulacdo da cidade e sua ordem e a construgdo de uma
memaoria comum.

Tanto as questdes de salde quanto os gestos de vigilancia e contengédo faziam
agora parte do cotidiano da cidade. Assim, limpar e cuidar eram ac¢des convocadas pela

ordem cortesd, que carreava as ideias de unidade e civilidade. Um deslocamento
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gradativo de uma ordem a outra, um movimento que conservou por muito tempo — e
que talvez ainda mantenha — a paradoxal concomitancia, de um lado, do cuidar e
preservar, e, de outro, do exterminar e excluir.

A preocupacao com a saude ndo apenas de um, mas de muitos, circulava nas
paginas, versando principalmente sobre o tema das doencas epidémicas. Assim

ponderava o redator:

A vaccinacao, que, pde sua muita utilidade, tem sido adoptada por todos os
povos civilisados, salvando-lhes milhares de bragos para todos os empregos
uteis, ndo podia escapar a vigilancia paternal do Principe Regente Nosso
Senhor para com seus vassalos, entre 0s quaes S.A.R. procura estabelecer
todos aquelles meios, que mais possdo concorrer para sua conservacdo, e
felicidade. (Gazeta do Rio de Janeiro, 4 mar. 1809, s/p).

Alguns anos depois, a preocupacdo continuava, mas o foco agora eram 0s
orfaos:

Os administradores dos expostos da Misericordia, fazem saber as
criadeiras dos mesmos expostos, que foram maiores de quatro mezes, e
que ainda ndo tenham tido bexigas, que os deverdo levar a vacina no
Consistorio da Igreja do Rozario, nas quintas feiras e domingos pelas 10
horas da manhd, devendo appresentar a guia para se notar que se fez
vacina, ficando as mesmas certas que se lhe ndo fardo pagamentos de
criacbes e vestidos, enquanto ndo mostrarem 0s expostos vacinados.
(Gazeta do Rio de Janeiro, 5 fev. 1817, s/p).

A medicina tornava-se instrumento social de prevengdo, mas ainda em um
estagio muito inicial, pois com as modernas ideias de inoculacdo conviviam
questdes como a venda de “garrafas do xarope Antisiphilitico de M. Boyveau
Laffectury, Medico Chimico autor desse remédio que he bem conhecido pelo seu
effeito para curar os males venereos” (Gazeta do Rio de Janeiro, 5 fev. 1817, s/p); a
oferta de “agoa Antifebril” (Gazeta do Rio de Janeiro, 31 mar. 1813, s/p), de “agua
da Inglaterra [...] aprovada pelo Delegado Fysico mor” (Gazeta do Rio de Janeiro,
29 set. 1810, s/p), de “Agoa férrea [...] aprovada por alguns Medicos desta Cidade”
(Gazeta do Rio de Janeiro, 18 mar. 1812, s/p), e as “pirolas'® da Familia, que lhe
vem remetidas em diretura da botica, onde sédo feitas, na Cidade do Porto” (Gazeta

do Rio de Janeiro, 1 jan. 1817, s/p), além do

[...] excellente Rapé da fabrica Franceza de Maccouba, singular, ndo sé
pelo seu activo e agradavel cheiro, e pelo muito que resiste & acgdo do ar,
e humidade d’atmosféra, sem padecer a minima alteragdo de corrupgao;
mas até pelos effeitos que o seu uso tem produzido em muitas pessoas,
que sendo atacadas de enxaqueca, perturbagdes de cabeca, e de faltas de

150 Pflulas.
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sonno, lhes tem inteiramente desvanecido essas affectacdes. (Gazeta do
Rio de Janeiro, 24 ago. 1811, s/p).

A recente instituicdo médica do Reino comegava a ordenar 0S cOrpos,
inclusive com descricdes pitorescas de autdpsias realizadas com audiéncia. Assim,
ndo s6é os modos de vida tinham de ser conhecidos, inspecionados e categorizados,

mas também o interior dos corpos era exposto a curiosidade do publico.

O Primeiro médico Graduado do Hospital Real Militar desta Corte do Rio
de Janeiro, Marianno José de Amaral, tendo em 21 de dezembro de 1819
mandao proceder & autopsia no cadaver do Cocheiro de Sua Magestade a
RAINHA Nossa Senhora, José Maria Maquinez, que com todos 0s
signaes de huma inflamacdo agudissima do baixo ventre, entrara para o
dito Hospital as 9 horas da manh& do dia 20, em que falleceu pelas 6
horas da tarde, assistindo o mesmo Facultativo, e na presenca de muitas
pessoas, que concorrerdo; achou terem os intestinos padezido a
inflamacdo indicada com differentes pontos de supporagdo, e sobre o
duodeno, donde se extraiu huma colher inetira de latdo, de polegadas
quase 6% de comprimento, e 1 de largura na concha, por onde se achava
preza naquelle intestino, com parte do cabo sahida para a cavidade
abnominal. O sobredito facultativo appresenta este facto de variedade,
excitando desta maneira a atengdo e curiosidade do publico, tanto pelo
mesmo objecto ingerido, e qualidade do metal, como pela demora, que
parece tocar em mais de hum anno depois da degluticdo. (Gazeta do Rio
de Janeiro, 22 jan. 1820, s/p).

Ao mesmo tempo, na concomitdncia necessaria ao deslocamento da ordem
social, no qual os dizeres verdadeiros anteriores pouco a pouco iam sendo
delimitados como ingénuos, ultrapassados, perigosos e, assim, falseados, os
signatarios de tais falas — os curandeiros — utilizavam as paginas da Gazeta para
oferecer seus préstimos. Era o caso de Anna Joaquina, moradora da Rua dos
Ouvires, “que tem receita para curar a enfermidade das chagas no utero, como ja o
tem posto em pratica” (Gazeta do Rio de Janeiro, 3 abr. 1816, s/p), ou de Joaquim
José Pereira, que “noticia saber curar Hernias no Escroto com toda a perfeicdo sem
que figuem defeituoso, nem passe pelo menor risco de vida o que dellas se curar,
como tem verificado por este continente” (Gazeta extraordinaria do Rio de Janeiro,
11. abr. 1809, s/p).

Nas trilhas iniciais dessa nova ordem, ainda titubeante e experimental, as
cronicas da imprensa relatavam pela primeira vez fatos da cidade, de seus habitantes
e suas necessidades, muito diferentes dos costumeiros relatos de viajantes que
vinham a Coldnia curiosos pelo exotismo tropical e que descreviam em cartas a
fauna, a flora e o povo. A vida urbana e cotidiana ingressou nas narrativas

difundidas, ndo como excentricidade de povos barbaros, mas como assunto de
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célculos gerenciais, como matéria de analises e prescricdes gestionarias. O tema
precisava circular pelas péginas e alcangar mais e mais abrangéncia; as nuancas da
nova ordem precisavam ser lidas, divulgadas e disseminadas para que sua producao
vingasse. A memdria € um fator importantissimo na construcdo de um povo, pois
sedimenta as procedéncias, elabora uma unidade e pavimenta um porvir. Feitas de
pedacos, as lembrangas podem ser oriundas de fatos heroicos, de comogdes bélicas, de
rituais civicos, de numerosas fontes (HALBWACHS, 2012).

As festas reais faziam parte do cotidiano da Corte e eram narradas com requintes
de detalhes aos leitores da gazeta. Abertas ao publico, sediavam duas importantes
aproximacdes: a aparicdo do rei, seu corpo como um instrumento de persuasdo e
legitimacdo do poder; e a imersdo em um complicado cerimonial majestoso,
completamente excéntrico aos habitantes da Coldnia. Era também por meio desse
cerimonial que se tentava criar raizes e transportar para os trépicos e para as almas dos
vassalos sul-americanos um savoir faire europeu.

As descricOes das festas apresentavam valores, tornando-os comuns, vinculando-
0s a um passado e tragando um futuro. Um entrelagcado de proposi¢des que circulavam
como naturais e corriqueiras, repetidas a cada descricdo das comemoragfes reais,
ensinando aos leitores sobre uma monarquia clara e iluminada, uma cidade limpa e
salubre, um povo heroico e gentil.

Um dos pontos interessantes dessas comemorag6es remete ao farto de que,
para tais festas, construiam-se elementos ornamentais passageiros como arcos e
pracas, caracterizando uma arquitetura efémera, ou seja, transitoria, justamente
porgue as obras eram destruidas logo ap6s sua utilizagdo. Como a pracga construida
no Campo de Santa Anna, “hum Curro®! admiravel pelo seu tamanho, elegancia, e
commodo [...] feito a proposito para as Festas” (Gazeta do Rio de Janeiro, 7 nov.
1810, s/p), eram erguidas apenas para incrementar a eficiéncia do espaco que
habitaram. O meio teve de ser temporariamente adequado a um proposito especifico:
agia-se no espaco do mesmo modo que com 0s corpos nas demandas requeridas para
a instauracdo de um povo, por meio de normas duradouras no seu presente, mas
efémeras, cambidveis e momentaneas para 0s tempos vindouros. Destarte,

utilizavam-se tragos e contornos para uma nova cidade, fazendo-se uso de todo um

151 Cercado junto a praca de touros, onde estes permanecem antes e depois de corridos (HOUAISS,
2009, p. 578).
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conjunto de comportamentos, crencas, conhecimentos e costumes a fim de ancorar
uma nova e distinta civilidade nos vassalos do além-mar.

Um quinhdo fundamental nesse jogo discursivo eram 0s andncios.

Os andncios da Gazeta, ndo eram somente as falas produzidas em um cotidiano,
mas insélitos clarGes. A propagacdo dos acasos, dos pequenos aborrecimentos de cada
um, séo confissdes voluntarias, ndo da alma, ndo do intimo devasso ou honrado, mas da
superficie, da necessidade imediata, dos interesses mais mindsculos e inerentes aos
acontecimentos didrios.

Aqueles anuncios foram, em sua época, minimos murmurios que descreveram e
convocaram, numa profusdo de narrativas, aquilo que era tido como comum; ditos e
reditos que ajudaram a sedimentar o que, entdo, deveria ser natural, esperado e
conhecido, produzindo uma algazarra discursiva tdo cara a construcdo da memoria. Os
anuncios, naquele tempo de rara circulacdo de dizeres, expuseram a privacidade dos que
voluntariamente publicaram suas demandas. Escritos de uma peculiar intensidade,
banais em seu conteddo e talvez até menores em uma escala de importancia
documental, foram demasiadamente belos aos olhos dos apaixonados pelos arquivos.
S&o estes que narram a falta, o excesso, o roubo, a perda, o oferecido e o almejado.
Pedacos de poténcias de vidas que estavam se modificando, espontanea ou
forgosamente.

Anuncios de restaurantes, de armazéns que vendiam produtos europeus, NOVos
sabores, novos habitos. Tais avisos divulgados ao publico constituiam-se como mais
uma marca da urbanizacéo civilizatoria a que foram apresentados os leitores e ouvintes
das palavras da Gazeta. Por meio dessa constante convocacdo, sinalizou-se uma
mudanca de trajetoria, um desvio de pertencimento, uma ampliacdo do paladar, um
chamamento a novas apropriacées e transformacgdes do mais intimo, banal e familiar de
cada um dos leitores.

Comer assim ou assado, isso ou aquilo, dessa ou daquela maneira, contribuiu
para 0 modo como o proprio sudito se viu como sujeito legitimo daquele lugar e daquele
tempo, como ator na cena montada da nova Corte. Determinou-se, junto com outras
variantes, de que forma os vassalos nem tdo pobres, nem negros, nem selvagens se
articulariam a essas praticas sociais e institucionais apoiadas em discursos que se
postulavam como verdadeiros ou que foram, aos poucos, incorporando-se ao verdadeiro

daquela época.
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Os dizeres do jornal operavam praticas educativas que anunciavam,
sedimentavam e naturalizavam um novo jeito de habitar, alimentar-se, conversar,
passear. Novos sujeitos estavam a ser constituidos; uma populacdo emergia.

N&o que o homem branco leitor do jornal, provido de alguns recursos, tenha sido
submetido a uma forca incontornavel, subjugado a ferro e a fogo por préticas
opressivas, dominado por uma imposicdo violenta e absoluta, punido com suplicios
quando do desvio de alguma norma ou lei estabelecida. Em vez disso, esse homem, que
compbs uma parte da populacdo e que por muito tempo seria considerado o Unico
representante dela, foi conduzido a ser o que se ajuizou que deveria ser por meio de
praticas sociais que o levaram a uma intensa elaboracdo de si mesmo, ao controle de
seus apetites e a domesticacdo de seus afetos. Um homem regulado por préaticas que
delimitaram seu modo de ser, a maneira de se portar e, enfim, seu feitio de existir.

Naquela nova ordem, o enfrentamento dos miseraveis continuou violento. Os
corpos dos escravos, mendigos, ciganos e vagabundos continuaram a sentir o vigor das
chicotadas. O que havia de novo era 0 modo de cerceamento e de governo para 0S
brancos fidalgos que habitavam a cidade, os quais transformaram aquele espago em
sede de seus negocios.

Houve toda uma elaboracdo de modos de restringir e adequar as acdes dos
corpos e das almas dos habitantes da nova capital do Reino, como normas e leis, e
pontificamos como certo que os dizeres da Gazeta tiveram um papel fundamental na
internalizac@o desses comandos.

As publicacbes sobre os corpos negros traziam uma certeza: eles fugiam,
sumiam, desapareciam. Tratados como um objeto de posse, eram negociados, vendidos,
alugados, trocados.

Difundiram-se, nas letras do jornal, queixumes de senhores sobre o
desaparecimento de seus escravos, bem como descri¢cGes detalhadas sobre a venda de
cativos. Subjugados pela forca e sem voz, os escravos foram as arestas de um povo que
se instituiu mestico — na cor, na lingua, nos modos, nos gostos.

A prelagdo sobre o escravo descreveu, em um mosaico de formas, feitios e
feicbes, o que enxergavam os olhos de seus donos.

Para oferecer uma minima amostra do que pode se ler nos anincios sobre 0s

escravos, relato aqui um ligeiro apanhado:
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O negro podia ser inteligente no ordinario, fiel e calado, humilde e sujeitado,
sadio e esperto, desembaracado, néscio, ladino, trigueiro, esquentado de aguardente,
sem vicios e com boa conduta, mal-encarado, perndstico.

Seu corpo era bem-feito, mal feito, proporcionado, cheio, elegante, grosso,
cabeludo, sem marcas de enfermidades, sem sinais de nacgéo, bonito, lindo, alto, vistoso,
bem-procedido, bem-parecido, torto, robusto, com umbigo bastante grande.

Sua cor, fula, luzidia, apagada, gasta, bem-retinta, muito preta.

Suas pernas, tortas, grossas, capengas, bem-feitas; com pés malfeitos, secos,
tortos, sem um dos dedos.

Suas méos, brancas, com cicatrizes, sem dedo, com unha comida, dedo torto.

Seus cabelos, carapinha, asperos, grandes, curtos, ja pintados de branco.

Seu rosto, redondo, chato, comprido, pequeno, bem-feito, feio, lanhado, middo,
picado de bexigas, cheio de espinhas, bruto, regular, sem ponta de barba, com barba
serrada.

Seus olhos, pequenos, grandes, esbugalhados, vesgos, pretos, tenebrosos.

Suas orelhas, rasgadas, separadas, tortas, soltas da cara.

Seus dentes, mui alvos, podres, puxados para fora, limados a moda de
Pernambuco, faltosos.

Seus labios, grossos, encarnados, magoados.

Esses corpos, narrados com detalhes variados, mas negros, sempre negros,
fugiam vestindo camisas, calcas, ceroulas, jaquetas, chapéus e vestidos que eram
riscadinhos de xadrez, com listras, lisos, azuis, amarelos, brancos, pretos, cor de
vinagre, rotos e desbotos, feitos algodéo, chita ou brim.

Nas fugas frenéticas, meticulosas, improvaveis, malogradas ou proficuas,
passaram, correram, rastejaram pelas ruas da Ajuda, da Alfandega, da Cadeia, da
Candellaria, da Misericérdia, da Quitanda, da Valla, das Flores, das Violas, detraz do
Hospicio, Direita, do Alecrim, do Cano, do Cemitério, do Fogo, do Pedregulho, do
Piolho, do Sabao, dos Invalidos. Esgueiraram-se pelos largos do Rossio, do Capim, do
Castello, do Cachorro, da Mé&e do Bispo. Procuraram sombra e prote¢do nos becos do
Cotovelo, da Musica e da Boa Morte.

Parte constituinte do dia a dia da cidade e das paginas da Gazeta, compondo
mais da metade das pessoas que viviam na Corte, esses servos do Rei, de seus senhores

e do destino tinham numerosas funcdes ligadas a casa e ao privado de seus donos: eram

178



costureiras, amas de leite, cozinheiros, mocambos, lavadeiras, rendeiras, quitandeiros;
sabiam comprar, governar casa e miudos, compor bandeja e mesa, servir.

Fora de casa, eram sapateiros, pedreiros, ferreiros, serradeiros, espingardeiros,
marujos.

Almas que perambulavam pelas ruas ou que foram presas nas casas e senzalas.
Acoitadas, violentadas, exauridas, produziram historias, desafiaram e acataram as leis,
foram alvo da formulacdo de normas, meio da producédo de riquezas e &mago da rotina
daqueles tempos.

Mesmo descritos como objetos, 0s negros estavam juntamente com os suditos
brancos nos célculos da gestdo da monarquia, eles, como propriedades valiosas,
sustentaram a emergéncia da ideia de populacdo que aportou em uma pequena cidade do
Novo Mundo, onde se instaurou um veemente confronto entre a novidade que chegava
pelas naus portuguesas e o cotidiano das vielas e casas da cidade.

Um embate que ofereceu mais do que a remodelacéo de ruas e costumes: trouxe
para a Colonia a preocupacdo com os habitantes brancos, que deixavam de figurar
apenas como um elemento da forca produtiva e passavam a ser protagonistas da
invencdo, em moldes europeus, de outra cidade e de uma nova maneira de viver,
advento que teve como coadjuvante o primeiro jornal brasileiro, em cujas paginas
circularam as legitimaces de tais padrdes.

As péaginas do primeiro jornal carioca atuaram como uma operador da
disseminacdo de enunciados educativos em uma escala abrangente propiciando a
dispersdo dos propdsitos gestionarios do Estado para muitos, franqueando o
alastramento de imagens de si e do mundo em consondncia com os ditames ético-
politicos da época.

Assim, os impressos, que circulavam na Gazeta, produziram certa racionalizagdo
daquele presente — cujos ecos ndo cessam de chegar até ndés — por meio da criacdao de
pertencimentos, da elaboracdo de normalidades e da propagacdo de determinadas
condutas, atando os sujeitos a um lugar, a um passado e a um conjunto de valores.

O interesse nas miscelaneas discursivas das Gazeta foi centrado na propria
materialidade dos dizeres — sem interpretacdo, tampouco inducdo. Tendo em vista 0s
problemas que tal ruptura de um presente trouxe, tratou-se de atentar ao que foi escrito,
oferecido, cobrado e exaltado.

Desse modo, ao periddico a partir de seu papel de receptaculo das vozes do

passado, de veiculo daquilo que entdo pdde ser dito.
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Por fim, ndo se trata aqui de descrever uma progressao da civilidade, um
acréscimo nas maneiras de governar a populagdo, mas sim de narrar as tentativas
empregadas para contornar 0s escapes e 0s desvios, as variagbes e a opacidade que
nublavam as relagdes de poder entdo vigentes, o esfor¢co de conter o farfalhar dos
suditos um fendmeno variavel e dificil de ser detido ou organizado.

Esta investigacdo deu-se na intencdo de deslocar a nocdo de dominagdo para
uma concepc¢do que comporte a composicao das sofisticadas tecnologias de regulacéo e
de autorregulacdo, cambiantes e temporarias e também muito eficazes. Em um tempo
no qual se dirigiam especificamente aos homens livres.

Com um necessario afastamento do presente, este texto tenta demonstrar, em um
cenario de um verdo de 1808, que as relacbes de poder sdo como uma realidade
inacabada, operando por entre imperfeigdes, marcadas por acbes vacilantes, mas
persistentes perante 0s acasos e as rotinas que as permeiam, ora fortificando-as e ora
desestabilizando-as. Assim, descrever a possibilidade da falha das relaces de poder e
as respostas em préaticas concretas e produtivas. Procedimentos esses que passam e
necessitam utilizar sempre e, parece-me cada vez mais, das praticas educativas, sejam
elas dentro ou fora da instituicdo escolar. Assim, exatamente, pela falibilidade das
relac6es de poder, entender todo esse processo como um jogo continuo, no qual estamos

todos inseridos e pelo qual todos nés constituimos o que chamamos de nossa vida.
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A CONSTRUCAO SOCIAL DA CIVILIZACAO ESCOLAR:
EXCERTOS DAS LEITURAS DE FORMACAO DO
MAGISTERIO

CARLOTA BOTO
Universidade de Sao Paulo

O presente trabalho tem por finalidade averiguar aspectos concernentes ao
cotidiano escolar, por sua dimensdo ritual, mediante o estudo de “manuais pedagdgicos”
(SILVA, 2011; 2018) dirigidos ao magistério entre final do século XIX e o0s primeiros
decénios do século XX. A hipotese da educacdo escolar como rito de iniciacdo serd o
foco norteador da pesquisa. Nesse sentido, os documentos trabalhados foram variados,
contemplando fundamentalmente, para os casos de Portugal e do Brasil, livros didaticos
de formacao de professores.

Para Braudel, o territério da Historia tem a possibilidade de ser compreendido de
trés maneiras. A primeira delas constitui uma historia “quase imodvel, que € a do homem
em suas relacBes com o meio que o rodeia, uma historia lenta, de lentas transformacdes,
muitas vezes feitas de retrocessos, de ciclos sempre recomecados” (BRAUDEL, 1983,
p. 25). Existe, para além dessa, outra histéria, um pouco mais agil; que é o que o autor
qualifica por “histéria social” (BRAUDEL, 1983, p. 25)”. Trata esse nivel da historia de
verificar a trajetoria dos grupos e de suas interagdes. Finalmente ha o dominio da
historia dos acontecimentos: “a da agitacdo de superficie, as vagas levantadas pelo
poderoso movimento das marés, uma histéria com oscilacdes breves, rapidas, nervosas”
(BRAUDEL, 1983, p. 25)”. Esse tempo “explosivo, ruidoso” (BRAUDEL, 1982, p.
10)”, embora seja fundamental para os contemporaneos, para os historiadores teria uma
forca menor. O tempo longo, por sua vez, é sempre determinante das verdadeiras
transformacdes.

Quando se observam os modos de ensino, constata-se a forca da estatura cultural
da escola. Se a disposicdo de um sistema de ensino codifica normas de agir para a
estrutura da rede escolar, hd aspectos, no dominio da escola, que extrapolam as
prescricdes normativas dos programas oficiais e das diretrizes que contam como ou 0
qué se devera ensinar (AZANHA, 1990-1, 1992). Nesse sentido, é possivel dizer que
nem tudo que a escola faz estava previsto que ela fizesse. Por esse motivo — como

adverte AZANHA — de nada adiantard descrever as condutas e modos de agir das
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escolas pelos “objetivos que a norma legal lhes prescreve” (1990-1, p. 66). A escola nao
podera ser avaliada sem que se mergulhe na l6gica inscrita em sua vida cotidiana. Se
praticas escolares sdo normatizadas em um conhecimento tedrico, para além dessa
mesma teoria, existem artes e atitudes especificamente escolares, por meio das quais a
instituicdo veicula valores, saberes e protocolos de comportamento.

As relagOes sociais escolares sdo, ainda, relativamente autbnomas frente a outras
instancias da sociedade. A escola moderna tem a homogeneidade como principio, como
método e como propdsito declarado. Historicamente, as praticas pedagogicas destacam-
se — pelo menos desde o século XIX — pelas caracteristicas de simultaneidade e
uniformidade constitutivas dos ritos escolares. Tais requisitos foram imprescindiveis
para conformar a instituicdo formadora. A escola de Estado dispbe-se, na vida em
sociedade, a falar sobre certos assuntos com o fito de criar um repertério comum das
criancas, passivel de se estabelecer como o repertério comum da nacdo. A escola
primaria configura-se, por tal perspectiva, como instituicdo voltada para padronizar
costumes e projetar saberes. Apresenta como impessoais, universais e atemporais as
regras de que se vale. Como sublinha Norbert Elias, trata-se de racionalizar,
institucionalizar e tornar interdependentes os costumes (ELIAS, 1993 1994); de tal
maneira que a infancia sejam ensinados os padrées de pudor, de vergonha e de
autocontrole; os quais, por suposto, deveriam regular o comportamento adulto
(POSTMAN, 1999).

Pensar os ritos sera, em alguma medida, refletir sobre os gestos que a escola
imprime nas pessoas. Assim, as criancas em fila, a organizacdo do espaco em classes
seriadas, a construcdo de horérios para abrigar diferentes matérias e disciplinas do
curriculo, as interacdes do professor e dos alunos no espaco da sala de aula, as carteiras
enfileiradas, o ponto registrado no quadro negro, tudo isso indicia a¢cdes e movimentos
contidos no que compreendemos por vida escolar. A representacdo ritual perpassa a
documentacdo que fala sobre a vida nas escolas e indica claramente — como destaca
Fernando Catroga — “o propésito de formar e de gerir 0s comportamentos”
(CATROGA, 1991, p. 409). Ha um processo de repeticdo nos ritos. O que se passa ha
escola acontece todos os dias. Ha, nesse sentido, excesso e reordenamento. Além disso,
o desenlace do rito escolar é previamente concebido. O ritual procura minimizar o lugar
da surpresa, os efeitos do acaso. Os ritos de passagem estruturam-se mediante
sequéncias ordenadas em um tipo de organizacdo ja prevista e sobre a qual ha

expectativa. Nesse sentido, ha uma conexdo entre as acdes encadeadas e as crengas que,
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sobre as mesmas, se constituem. O valor do rito reside exatamente nessa dimensao
cerimonial e na performance que ele exige de seus participes. Todavia, se o professor
pode-se dizer ator principal do rito pedagogico da escola, o aluno é — invariavelmente —
protagonista involuntario do mesmo processo. E necessario, pois, compreender que ha
um aspecto que compreende a fé, como se o cenario da escola estivesse alcado a
condicdo de crenga e de cumprimento de expectativa.

Aldo Natale Terrin diz que os componentes formais do rito sdo exatamente a
“formalidade, a repeticéo, a redundancia” (TERRIN, 2004, p. 32) e, em alguma medida,
a rigidez. Todavia, se a escolarizacdo tem as caracteristicas do rito, ela também tem as
caracteristicas ludicas que dao estatura — conforme anélise de Huizinga — & acepcéo de
jogo. Desde as sociedades primitivas - sublinha o autor - o ludico expressa-se com 0s
seguintes atributos: “ordem, tensdo, movimento, mudanca, solenidade, ritmo,
entusiasmo” (HUIZINGA, 1999, p. 21). Se a escola tem alguma similitude com a ideia
de jogo, ela ndo possui, contudo, nenhum lastro de espontaneidade. Calcada pela ideia
de regras, seu principal atributo é a obediéncia: obediéncia ao carater normativo do jogo
escolar.

Representar uma coisa significa conferir novo significado a um objeto ausente,
organizando-o, filtrando-o. E por isso que, para Moscovici, representar alguma coisa
significa, a um s6 tempo, desdobra-la e repeti-la. Poderiamos dizer que a representacéo,
como fendémeno social, supde a mimese. Por meio da comunicacdo, pode-se “tornar
familiar o insélito” (MOSCOVICI, 1961, p. 60). Com isso, a estranheza do objeto,
pouco a pouco, € substituida por seu reconhecimento. A escolarizacdo constitui a
instancia social que lida, talvez, de maneira mais sistematica com a apropriacdo das
representacdes sociais formuladas no plano das ciéncias naturais e humanas para
transforma-las e traduzi-las em saber escolarizavel. Como os conhecimentos cientificos
se transportam para se tornarem senso comum nas populagdes? Qual sera o papel da
escola nesse processo? Como 0s conteldos escolares se reportam aos saberes
académicos e cientificos? O que significa ensinar na escola um tipo de conceito ou de
definicdo que foi produzido fora da escola? Por mais que tenhamos apego ao carater
inventivo da cultura escolar, é prudente nos atermos tambeém a essa relagdo entre um
conhecimento que veio de fora e os meios mediante os quais ele foi redesenhado para se
tornar um tipo de saber especificamente escolar. E, sobre as coisas que sao ensinadas

na escola, podemos nos apropriar da licdo de Moscovici:
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Um povo, uma instituicdo, uma descoberta, parecem-nos distantes, bizarros,
porque ndo estamos neles, porque se formaram e evoluiram ‘como se nédo
existissemos’, sem relacdo alguma conosco. Representd-los conduz a
repensa-los, a reexperimenta-los, a refazé-los & nossa maneira, em nosso
contexto, ‘como se ai estivéssemos’. (MOSCOVICI, 1961, p. 64).

Como ficam, diante da primazia dos modos de se constituir a cultura escolar, os
aspectos normativos da pedagogia? Acerca das vicissitudes do discurso pedagdgico,
Jorge Nagle ja observou que € preciso cuidar para que ndo se combinem acriticamente
“unidades discursivas de diferentes naturezas; acriticamente porque se desrespeita, de
um lado, a ‘geografia conceitual das palavras’, de outro, a ‘gramatica l6gica’ de cada
universo discursivo” (NAGLE, 1976, p. 26). Nesse sentido, Nagle alerta: o investigador
precisard tomar a devida cautela para — ao discorrer sobre educacdo — ndo confundir
sentengas de carater normativo com proposi¢cdes dotadas de valor de verdade. Isso,
segundo o autor, tem origem no fato de uma das caracteristicas do discurso pedagogico
ser, exatamente, a apropriacdo e 0 emprego de “ideias, principios e conhecimentos de
diversos campos, e, até mesmo, métodos e técnicas” (NAGLE, 1976, p. 27). Nos
termos de Jorge Nagle (1976, p. 30): “a passagem de um a outro nivel teérico ndo tem
sido efetuada como seria necessario; dai o problema de um vazio entre as teorizagdes e
a atividade prética, e dai também o terreno perigoso em que se pisa ao forcar essa
transferéncia sem os cuidados exigidos”.

Popkewitz, por outro lado, sublinha a necessidade de se engendrar uma
“epistemologia social da escolarizacdo” (POPKEWITZ, 2001b, p. 152), em virtude
exatamente da invengédo da categoria aluno. Esta confere novo significado bem como
altera a representacdo do préprio conceito de “crianga como objeto do escrutinio do
professor” (POPKEWITZ, 2001b, p. 155). E necessario considerar, quando se pensa nas
representacdes sociais decorrentes da escolarizagdo, os modos pelos quais 0s saberes
cientificos se inscrevem nos livros didaticos, as estratégias por meio das quais 0s
protocolos societarios sdo apreendidos pelos professores e as maneiras pelas quais 0s
alunos se apropriam desses saberes, desses valores, dessas normas de acdo. A cultura
como mundo construido que surge também na escola abarca, a um s6 tempo, a
apropriacdo dos contetdos que circulam na sociedade e a criacdo de novos saberes,
interiores a vida escolar. O rito de escola é, nesse sentido, também sua transgressao.
Onde ha norma, hé resisténcia. Ha conflito. Ha sempre os que buscarao burlar a regra. E
hé, ainda, os que desconhecem a regra. De todo modo, a escola como rito devera ensinar

e recordar as normas e as regras de vida coletiva, até para ensaiar com as geracoes
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novas o rito da vida em coletividades. A escola traz - pode-se dizer - a segunda
socializacdo da crianca. Ela preparard, por isso, a futura vida social. Dentro dela, ha o
aprendizado dos preceitos que deverdo regular a sociabilidade. Dai ser fundamental que
a instituicdo atente também para os possiveis fatores de resisténcia, de recusa, de
transgressdo. A vida dos adultos se dispde a partir de certos cddigos; e esses codigos
precisaréo ser aprendidos.

Existe - pode-se dizer - uma singular dimensao simbolica concernente ao ambito
cultural da escolarizacdo — dimensdo simbolica que dialoga muito de perto com
comunidades de sentido autorizadas partilhadas no tecido social. Cria-se — nessa
perspectiva — uma distinta apreciacdo do tempo e uma nova distribuicdo do espaco; o
tempo escolar ganha vida como repertorio de significados inscritos, por sua vez, no
espaco da escola - em sua territorialidade. Estrutura-se, portanto, uma linguagem
propria, que tende a representar a instituicio como sua vertente autorizada. A
modernidade engendrou uma maneira especifica de ser e de viver a escola. Essa escola,
construida e mantida pela modernidade, configura-se como instituigdo inscrita em uma
“arquitetura” de tempos, de espacos e de ritos (VINAO, 1998a 1998b). Nesse sentido,
“forma escolar” (VINCENT 1980; 1994), “modelo escolar” (NOVOA, 1998, 1987,
1995, 1994, 1991, 2001), “cultura(s) escolar(es)” (Julia 2001, Vidal 2005) e “gramaética
da escola moderna” (TYACK; CUBAN, 1995), todos esses registros implicam
significados concernentes a especificidade desse protocolo da escolarizacdo (PARO,
2011, p. 490).

Antonio Candido recorda que “os educadores representam as geracdes ja
integradas nos valores sociais e se colocam em face do imaturo na atitude de conforma-
los a estes” (CANDIDO, 1977, p. 113). Para o autor, nesse caso dos primeiros degraus
da escolarizacdo, a idade € praticamente a “condicdo de uma investidura por meio da
qual a comunidade atribui a alguns membros especializados a tarefa de preparar
criancas e adolescentes” (CANDIDO, 1977, p. 113). A escola institui liturgias de acio e
inscreve estruturas de subjetividade autorizadas no cenario social. Esse foi o papel que
ela adquiriu no mundo moderno. E como nos assegura Marc Bloch, “o homem passa
seu tempo a montar mecanismos dos quais permanece em seguida prisioneiro mais ou
menos involuntario” (BLOCH, 2001, p. 63).

Desde o final do século XVIII, pode-se dizer que o ritual da escola primaria
ganha novo significado. A instrucdo publica € compreendida como heranca e

compromisso das Luzes. O lluminismo como movimento tedrico e militancia politica
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deixa para a posteridade imediata a crenca no poder de emancipacdo intrinseco ao
cultivo da racionalidade. Sucede que a ideia iluminista de razdo é também um
constructo que ndo se separa das linguagens nacionais. O Estado-Nacao e sua soberania
serdo, na contemporaneidade, referéncia da cultura letrada escolarizada. Esta, por sua
vez, tem por base a compreensdo de que o entendimento aperfeicoado trara como
consequéncia o aprimoramento da vontade. A formagdo da vontade autbnoma sera, por
sua vez, o elemento imprescindivel para a formagdo dos cidaddos da republica — no
sentido revolucionario do termo. A ideia de uma nacdo emancipada passava também
pela formacéo da juventude. Criar, recriar e recompor tradi¢cbes nacionais sera, portanto,
funcéo precipua da escolarizagéo.

Peter Mc Laren enfatiza que “a cultura da sala de aula ndo se manifesta como
uma unidade pura ou desencarnada, uma entidade homogénea, mas €é, ao invés disso,
descontinua, turva e provocadora de competicao e conflito” (MC LAREN, 1992, p. 35).
Para o autor, trata-se de uma arena simbdlica; um mundo no qual costumes, valores,
atitudes e saberes se interpenetram e estabelecem didlogos e confrontos. Nessa
“turbuléncia de signos” (MC LAREN, 1992, p. 35), desenha-se uma cartografia
cultural, passivel de ser descortinada pela nocdo de urdidura. Os rituais escolares, por
ser assim, formam uma teia, cuja funcdo é, sobretudo, a de aprimorar a “simetria do
processo social” (MC LAREN, 1992, p. 78), mediantes movimentos codificados, que
evocam gestos. Tais gestos sdo imersos na teia de socializacdo escolar e, embora
tenham um Obvio carater formativo, ndo sdo necessariamente de dominio publico.
Constituem antes uma férma que enfaixa e emoldura os contetdos da acdo escolar. Dai
podermos compreender o cotidiano das escolas como se de uma liturgia se tratasse.
Remeter a escolarizacdo a dimensdo de liturgia significa acreditar que ali acontece um
ato de fé. O percurso escolar compd@e-se, por assim dizer, a partir de um sigilo dos
iniciados; e lida com a cultura letrada como se de um novo deus se tratasse. O
aprendizado escolar dessa cultura letrada requererd do aprendiz um ato de fé: fé nas
coisas escritas, fé na palavra do professor, fé nos rituais escolares...

A escola — em sua institucionalizagdo - forma o autodominio e este, em tese,
gera 0 bem comum. A escola cumpre missdo civilizadora (SOUZA, 1998). Dai a
necessidade de formar habitos que tornem bem comportada a meninice. A instituicdo
escolar, dentre outras coisas, serve também para isso. Ha criancas bem comportadas. E
h& aquelas que precisardo aprender a sé-lo. Os meninos que chegam aos bancos

escolares serdo os novos selvagens. Por tal razdo, é compreensivel que sejam, a partida,
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sonsos, matreiros, preguicosos, distraidos, atrevidos. Mas precisardo perder 0s maus
costumes. Precisardo se tornar civilizados. As criangas que ndo se comportam bem nas
escolas, todavia, ndo tém necessariamente a intencdo de transgredir. Elas simplesmente
desconhecem os codigos do comportamento prescrito. H& uma fronteira clara entre o0s
modos tolerados de comportamento fora e dentro da escola. A circunscri¢cdo do espaco,
a ceriménia do gestual, a repeti¢do diaria dos ritos, tudo isso compde um novo mundo a
ser apreendido. Esse sera, talvez, o primeiro aprendizado a ser feito na escola: o
aprendizado da propria liturgia da escolaridade.

O modelo da escolarizagdo moderna, a “forma escolar de socializa¢do” — para
utilizar a expressdo de Guy Vincent (1980 1994) - na gramaética que lhe é peculiar
(TYACK; CUBAN, 1995) - constitui um projeto civilizatorio. O campo teoérico que
vem se constituindo como “cultura(s) escolar(es)” (JULIA, 2001; VIDAL, 2005) busca
identificar, nessa medida, a conjuncdo entre os saberes e fazeres produzidos
internamente no &mbito cultural da escolarizacdo e as representacdes sociais que, fora
da escola, sdo sobre ela produzidas. Assim como a escola - mediante uma cultura que
ela prépria ird produzir - cria e recria seu proprio repertério de saberes, € possivel
verificar que ela, além disso, fara uma apropriacdo do conhecimento cientifico que
pretende transpor para a acdo de ensinar. Pode-se por isso dizer que, no interior da
escola, sdo conscientemente mobilizados preceitos e roteiros de comportamento que
terdo como propoésito o desenvolvimento de um ethos civilizatério que é exterior ao
préprio lugar pablico ocupado pela escola.

Norbert Elias compreende como processo psiquico interpessoal a acdo que
identifica como artificio civilizador das sociedades ocidentais. Procurando diferenciar
etimologicamente o conceito latino de civilizacdo com seu possivel equivalente, o termo
alemdo kultur, observa que sdo maneira distintas de se pensar o problema. A palavra
latina civilitas, teria recebido correspondentes em varias linguas: “a francesa civilité, a
inglesa civility, a italiana civilita e a alema zivilltét. Civilizar é produzir a transformacéo
integral do ser interior do homem a partir de modificacGes no comportamento exterior:
aquele que cuida da “postura, dos gestos, do vestuario, das expressdes faciais” (ELIAS,
1994, p. 69).

Haveria — considera Elias — uma distin¢cdo primordial especificamente entre os
conceitos francés e inglés voltados para abordagem desse universo da producao
inteligente de significados sociais. Enquanto a ideia de kultur alema expressa, acima de

tudo, a marca de seu lugar de tradicdo, denotando um povo e suas criacdes, a ideia de
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civilizacdo indica um movimento. Tal procedimento €, em primeiro lugar, prescritivo de
um roteiro, que ndo é particular ou individual deste ou daquele povo. Trata-se de um
percurso universal; e se ndo é, compreende-se que deveria sé-lo. O conceito de
civilizacdo assume um dado caminho como se ele fosse o Unico. Sendo assim, supde-se
que os povos deverdo ter similaridade na assuncdo desse movimento tendencial,
independentemente de sua histéria nacional, de suas experiéncias compartilhadas, de
Seus usos e costumes ou de sua vocacao regional. J& o conceito de kultur valoriza as
identidades, o pluralismo, as particularidades das diferentes culturas como sinais
possiveis de caminhos diversos na trilha de suas historias. Elias verifica a principal
diferenca entre civilizacdo e cultura, considerados seus lugares originarios de producao.

A civilizacdo é ensinada sempre simultaneamente a producdo de seus proprios
cddigos. Nao existiria, de antemao, um plano racional e deliberado para que a sociedade
(ou as camadas dominantes dessa sociedade) decidisse tracar um prospecto de longa
duracdo com o propdsito de controlar o desempenho das pessoas. N&o se trata, todavia,
de um percurso ao acaso. !5

O lugar da escola parece crucial para a producédo individual de um sentimento de
vergonha, a ser mobilizado na vida das coletividades. O modelo da escola moderna -
que, de fato, conforma em seu interior uma cultura toda prépria - contempla,
perfeitamente, esse designio civilizatorio: a necessidade de estabelecer regras e
regularidades nos modelos de comportamento, de maneira a favorecer o equilibrio e,
sobretudo, a paz no convivio entre as pessoas, guardadas as devidas proporcdes
expressas nas diferencas de classes. Diz Elias que “dessa interdependéncia de pessoas
surge uma ordem sui generis, uma ordem mais irresistivel e mais forte do que a vontade
e a razdo das pessoas isoladas que a compdem (ELIAS, 1993, p. 194)”.

Os compéndios dirigidos a escola priméria e a formacdo de professores sdo, por

obvio, reveladores de tal “processo psiquico civilizador (Elias, 1994, p. 14)”. A palavra

152 O desafio a que Elias nos convida, a respeito do assunto, é o seguinte: “podemos realmente imaginar

que o processo civilizador tenha sido posto em movimento por pessoas dotadas de uma tal perspectiva a
longo prazo, de um tal controle especifico de todos os afetos de curto prazo, ja que essa perspectiva a
longo prazo e esse autodominio pressupdem um processo civilizador? (Elias, 1993, p. 193)”. O proprio
autor responde a sua inquictagdo: “na verdade, nada na historia indica que essa mudanga tenha sido
realizada ‘racionalmente’, através de qualquer educacdo intencional de pessoas isoladas ou de grupos. A
coisa aconteceu, de maneira geral, sem planejamento algum, mas nem por isso sem um tipo especifico de
ordem. [..] O controle efetuado através de terceiras pessoas é convertido, de varios aspectos, em
autocontrole. [...] Essa mudanca ndo foi racionalmente planejada, mas tampouco se reduziu ao
aparecimento e desaparecimento aleatdrios de modelos desordenados. (Elias, 1993, p. 193-4)”.
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ali é dirigida a regulacdo de comportamentos, especificando critérios de tudo o que a
“sociedade exige e proibe (ELIAS, 1994, p. 14)”.

Marta Maria Chagas de Carvalho indica as maneiras pelas quais se podera
identificar uma pedagogia inscrita nas proprias logicas de organizacdo dos materiais
escolares, especialmente nos impressos de uso didatico. Qualquer trabalho que se
proponha a integrar o que a autora qualifica de “historia cultural dos saberes
pedagdgicos” (CARVALHO, 2001, p. 138) deverad buscar compreender as “regras que
constituem o campo, 0s objetos e 0s objetivos da intervencdo escolar, incidindo também
sobre 0s processos de producdo, difusdo e apropriacdo da multiplicidade de impressos
de destinacdo pedagdgica” (CARVALHO, 2001, p. 138). Essa “dimensdo normativa
dos discursos pedagdgicos” — prossegue Carvalho — incide diretamente na maneira pela
qual os saberes veiculados pelos impressos serdo apropriados por seus leitores —
professores e alunos. Nesse sentido, pode-se encontrar um ambito prescritivo nos
manuais pedagdgicos que, ao circularem, contribuem para divulgar representacdes
intrinsecas aos “contetidos teoricos ou doutrinarios da pedagogia” (CARVALHO, 2001,
p. 138).

Vivian Batista da Silva destaca que “os manuais fundaram determinados
discursos sobre o ensino, traduzindo-os e dando-os a ler” (SILVA, 2011, p. 310). Foram
eles, diz ela, que deram voz a discursos dos grandes autores da pedagogia. Ou seja: em
geral, é por meio dos manuais - sob a énfase deste ou daquele trecho, desta ou daquela
énfase — que os grandes classicos do discurso pedagdgico sdo interpretados. Ao se
apropriar dos classicos — considera Silva (2011) — ndo se estaria, porém, efetuando uma
mera repeticdo. Conforme a autora, “nesses textos, as ideias originais foram
selecionadas, retomadas com outras palavras, seguiram uma logica de explicacdo
diferente” (SILVA, 2011, p. 310).
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Trabalhando agora a documentacdo escolhida, temos a obra de Feliciano
Bittencourt, particularmente seu Compéndio de pedagogia escolar. Na edicdo de 1908,
ha uma clara preocupacdo em tornar ternos e amenos os rituais do aprendizado do
aluno. Haverd uma prelecdo, que norteard o cerimonial da aula. Por seu turno, essa
explicacdo que da o tom do ritual escolar sera dirigida pelo contetdo do livro. O livro,
portanto, ensina o professor as coisas que ele deverd transmitir em sua explanagao.
Além disso, o ensino devera, pois, ter a explicacdo sempre matizada pelo exemplo. O
exemplo faculta a compreensdo, a0 mesmo tempo em que proporciona a repeticdo —
necessaria para a memoria. O professor devera explicar com linguagem simples os
pontos da matéria sobre a qual se debruga, sem se preocupar excessivamente com 0S

termos utilizados pelo livro didatico.

As explicacOes serdo sempre acompanhadas de multiplos exemplos, bem
adequados ao assunto da licdo, de modo a tornar-se de facil compreenséo.
Um processo que da seguros resultados é o seguinte: fazer o professor com
que o aluno leia em voz alta o assunto da licdo que tem de ser estudada; e, no
fim de cada frase ou paragrafo, ordenar que um outro repita o que foi lido,
com o livro fechado. E se, por acaso, o texto ndo for suficientemente
compreendido, cumpre-lhe reduzir a matéria a termos simples, familiares, de
sorte a ndo restarem dividas no espirito da crianga. (BITTENCOURT, 1908,
p. 174-5).

Quando lemos uma passagem como essa, invariavelmente indagamos: esse
roteiro de agdes aqui prescritas indicava o que deveria ser feito em sala de aula ou

revelava o que os professores ja faziam na época? Creio que podemos dizer que, em
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alguma medida, ambas as situacdes sao contempladas: de fato, hd uma nitida e explicita
dimens&o prescritiva, com o texto expondo argumentos para evidenciar a superioridade
dessa maneira de fazer as coisas em sala de aula; por outro lado, é plausivel supor que a
prescricdo contenha em si também o elemento da experiéncia bem-sucedida. Muito
provavelmente, portanto, esse ritual ja era presente em alguma sala de aula. E, mesmo
para nos, ele ndo parece exatamente desconhecido.

O mesmo autor compreende que o0s rituais da escola primaria sdo diretamente
decorrentes da estrutura fisica da escola, que devera contar com um acervo material que
possibilite a existéncia de aulas, tais como — por suposto — elas deveriam ser. Todas as
escolas primarias, por exemplo, precisardo dispor de “um estrado sobre o qual repousa a
mesa do mestre; bancos-carteiras em numero suficiente; um quadro-negro; giz e
esponja; quadros para aprendizagem da leitura; um quadro do sistema métrico; cartas
geograficas e o mapa-mundi” (BITTENCOURT, 1908, p. 140). Além disso, deveria
existir também um armario para servir de biblioteca. Nesse sentido, pode-se dizer que
Bittencourt reforca a hipdtese de Marta Carvalho (2001 2006) e Margarida Louro
Felgueiras (2010) cujas andlises concluem que a cultura material da escola é um
relevante fator de apreensdo das coisas que efetivamente se passam nas salas de aula.
Para Marta Carvalho, os materiais utilizados para o0 ensino estdo intrinsecamente
vinculados aos métodos, aos modos de ensinar e a propria pedagogia, 0 que, por sua
vez, incita ao dominio de praticas atreladas estas “a materialidade dos objetos que lhes
servem de suporte. As praticas que se formalizam nos usos desses materiais guardam
forte relacdo com uma pedagogia em que tal arte € normatizada como boa imitacdo de
um modelo” (CARVALHO, 2006, p. 147).

Também os materiais individuais dos alunos serdo elementos fundamentais para

descortinar o ritual da sala de aula.

Todos os alunos do curso primario elementar devem possuir o seguinte:
caderno para exercicios escritos; uma ardosia; um primeiro livro de leitura.
Os do curso médio igualmente um caderno para exercicios diarios; um livro
de leitura corrente, de acordo com o programa do curso; uma gramatica
elementar com exercicios; uma aritmética também elementar, um pequeno
atlas de geografia e um resumo de histdria patria. Os do curso complementar
estudardo as mesmas disciplinas com maior desenvolvimento e mais a
historia geral e a instrucdo geral e civica. (BITTENCOURT, 1908, p. 140-1).

Augusto Coelho — autor portugués cuja obra é bastante utilizada em escolas
normais portuguesas e brasileiras do inicio do século XX (CARVALHO, 2006; 2001) -

ja assinalava a importancia de se pensar a dinamica da disciplina escolar, organizada
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como esteio para o desenvolvimento das qualidades da vontade. Em Nocdes de
pedagogia elementar, obra cuja 22 edicdo foi publicada em Lisboa, em 1907, J. Augusto
Coelho advoga a tese segundo a qual o fator prioritario do capitulo concernente a
disciplina escolar seria 0 de formar a crianca para a constancia de bons habitos,
adquiridos pela boa educacéo e capazes de firmar nos estudantes a educacdo da vontade.
Para o pedagogo, “na educacédo da vontade, os dois objetivos fundamentais do professor
sdo exaltar a energia mental dos alunos e formar-lhes o carater” (COELHO, 1907. p.
68). Educar a vontade, sob tal perspectiva, corresponde a disciplinar os impulsos, e a
levar o estudante a “conformar o seu querer com as leis e regras destinadas a conduzi-
lo, quer, em geral, a respeitar os principios da ordem, quer, em especial, a aplicar a
atencdo ao estudo” (COELHO, 1907, p. 70). Tenciona-se, no limite, forjar a vontade
autdbnoma por meio do habito bem preparado. O autor recorda que, para conseguir isso,
o0 professor devera — para apresentacao das nocdes - valer-se da clareza, da distincdo, e
da viveza, “pois embalde tentard conciliar a atencdo dos outros quem for obscuro,
confuso e arrastado” (COELHO, 1907, p. 70). Trata-se, pois, de instar o aluno a se
modificar, no que for necessério, sem, para tanto, valer-se da “imposi¢édo regulativa de
prescricdes” (COELHO, 1907, p. 72). O carater se forma, quando os esfor¢cos incidem
sobre a persisténcia e sobre a constancia das aces; numa palavra, sobre a formacado dos
habitos.

Como tedricos da “ciéncia que trata da educacdo” (COELHO, 1907, p. 234), 0s
educadores precisam possuir trés caracteristicas: além de “espirito enciclopédico”
(COELHO, 1907, p. 235), precisam ter “percepcao apta a distinguir, numa dada nocao,
o0 essencial do acidental, o fundamental do acessorio; qualidades de precisao e clareza;
tendéncia ordenadora e coordenadora” (COELHO, 1907, p. 235). Por seu turno, 0s
professores, enquanto “aplicadores praticos” (COELHO, 1907, p. 235) da pedagogia,
precisardo desenvolver alguns atributos — todos eles concernentes a seu modo de se
comportar em sala de aula. No trato com as criangas, 0 mestre devera ser paciente e
benevolente — capaz de angariar a simpatia e o afeto de seus alunos. Moralmente, é
necessario que suas acdes primem pela justica e pela coeréncia entre 0 necessario rigor
e a imprescindivel brandura e suavidade necessaria ao papel de educador. Finalmente,
ele, professor, devera se comportar de maneira a se tornar um exemplo para seus alunos.

Nas palavras de Coelho:

Pelo lado intelectual, ter nogdes claras acerca das condigdes exteriores
destinadas a modificar o aluno em harmonia com o fim em vista, isto é,
acerca do instrumento educativo, da maneira de aplicar a sua acdo ao
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educando e da ordem em que deve ser aplicada; pelo lado emocional,
tendéncia para se emocionarem perante as fraquezas da personalidade alheia,
isto é, a simpatia e, portanto, lhaneza, dogura, suavidade, benevoléncia,
afetuosidade, etc. etc.; pelo lado moral, uma estrutura moral capaz de servir
de exemplo ao educando, no ditar os fins e 0s meios: clareza na objetivacéo e
coeréncia na maneira de conceber esses meios e fins nas diversas situagdes
da vida, quando dirigirem o educando na aplicagdo dos meios aos fins — bom
senso nas coagdes, suavidade e brandura sem prejuizo da sua eficacia - entre
0 proprio proceder moral e o proceder ditado ao aluno, rigorosa
conformidade naquilo que possa ser possivel. (COELHO, 1907, p. 235).

Em seu Manual Pratico de Pedagogia para uso dos professores em geral e em
especial dos professores de ensino médio e primario, Augusto Coelho descreve, com
bastante nitidez, os procedimentos mediante os quais se devera proceder ao que o autor
compreende por ordem pedagdgica. Na verdade, o ritual escolar esta claramente contido
nessa expressao: “dispor numa certa ordem” (COELHO, s/d, p,155) os objetos de
ensino, de modo a que o metodo venha a se desdobrar da prescri¢do geral para o caso-
exemplo particular. Esse método — tal como indicava ja o tratado de Comenius — deveria
“seguir do homogéneo para o heterogéneo, avancar do obscuro, confuso e indefinido
para o claro, distinto e definido; partir do conhecido para o desconhecido” (COELHO,
s/d, p,155).

Para dar conta de um bom plano de trabalho e para executar na plenitude seu
lugar na liturgia escolar, o professor precisara ter algumas aptiddes intelectuais e
algumas disposi¢des morais, ja que “um professor sem vida, arrastado, sonolento
convida quantos o ouvem ao adormecimento e a apatia” (COELHO, s/d, p. 176). E
preciso, pelo contréario, que ele saiba prende atencdo pode seus atos, que ele “prenda as
suas palavras todas as atencdes, atraia pela sua exposicdo todos 0s espiritos”
(COELHO, s/d, p. 176).

Com habilidade para apresentar a matéria com clareza e distingdo, o professor
precisara também ter uma “animagdo proporcionada a natureza do objeto de ensino”
(COELHO, s/d, p. 177). Qutras qualidades do professor dao exata no¢ao do que o autor
compreendia como sendo o tom do ritual da aula. Nesse sentido, além da “posse plena
do objeto de ensino” (COELHO, s/d, p. 176), sera imprescindivel ao professor possuir
tanto o espirito de analise para delimitar e decompor os objetos em seus elementos e o
espirito de sintese para recompor 0s objetos — a guisa de recapitulacdo. Assim, a teoria,
decomposta, é retomada. Por isso mesmo, na logica ritual requerida pela ordenagéo

escolar, cabera ao professor:

Um certo equilibrio entre estas duas aptidGes, quer para ndo se perder —
mercé de uma analise exagerada, em mindcias indteis, quer para ndo se
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abalancar — mercé d’uma sintese precipitada, a unificacbes mal preparadas.
Em relagdo ao método de ensino: a) espirito bem acentuado de ordenacéo
pedagdgica para, numa mesma série, se Ihe disporem no mais natural e l6gico
encadeamento os diversos objetos de ensino; b) espirito bem ponderado de
coordenacao, a fim de estabelecer uma racional convergéncia dos objetos de
ensino pertencentes a séries ou disciplinas diversas para com o0 objeto
especial de que tratar, sem contudo se diluir por aqueles a atencdo do aluno
em tanta demasia que este fique prejudicado. (COELHO, s/d, p. 176-7).

Antes da publicacdo da obra de Augusto Coelho, ja Camilo Passalaqua, em livro
intitulado Pedagogia e Methodologia - publicado em S&o Paulo no ano de 1887 -,
indica os caracteres que deverdo estar presentes no professor, procurando articula-los
com os principios a serem observados relativamente aos alunos. Kulesza (2011, p. 562)
destaca que o livro de Passalaqua - que teria sido bastante usado nas Escolas Normais
brasileiras desde sua primeira edigdo - constitui um tratado de pedagogia. Em
Pedagogia e Methodologia ha o entendimento claro de que cabe a didéatica a tarefa de
“investigar e demonstrar os principios reguladores do mestre que ensina, do aluno que
aprende e do proprio ensino que se ha de dar” (PASSALAQUA, 1887, p. 147-8). Sob
tal aspecto, o autor identifica tais principios dizendo que “ninguém deve ensinar se ndo
tiver zelo, gosto e conhecimento da matéria” (PASSALAQUA, 1887, p. 148), além de
capacidade de expressdo. Mas ninguém deverd ensinar principalmente se ndo tiver
crenga no progresso de seus alunos. Por seu turno, “o aluno deve ter vontade de instruir-
se e disposicao para o estudo” (PASSALAQUA, 1887, p. 148). Deve também habituar-
se a falar corretamente o portugués. Finalmente, os principios relativos ao ensino séo
divididos quanto ao contetido — racional, pratico, moral e religioso — e quanto a forma.
Os preceitos concernentes a forma do ensino retomam a perspectiva de Herbart sobre o
tema: analitico, sintético, lento e engendrado mediante sucessivas recapitulacbes da
matéria ministrada. Como demonstra Rita de Céssia Gallego (2011), ndo se pode dizer
que aquilo que consta dos manuais ou mesmo das prescrigdes do ensino ministrado
fosse a expressao transparente e acabada do relato das préticas. As préaticas sao, todavia,
sempre “moveis” (CHARTIER, 1990, p. 78). E justamente por isso, talvez houvesse ja
um dado modelo, expresso como “roteiro metodologico” (AZANHA, 1992;
CARVALHO, 2001; 2006), a partir do qual a orientacdo viesse a se processar. E era
esse o roteiro que dava a baliza dos préprios livros sobre a arte de ensinar.

Em Portugal, publicando na cidade de Coimbra a 6% edi¢cdo de sua obra
Elementos de Pedagogia, Antonio Leitdo destaca, de maneira proxima aos autores

acima referidos, os atributos necessarios ao ser professor: habil, consciencioso,
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fisicamente robusto, disciplinado, dedicado e conhecedor de seu oficio e das matérias a
serem ensinadas. Mais do que tudo isso, o profissional do ensino deve primar pelo “tato
pedagdgico” (LEITAO, 1916, p. 32). Esse imprescindivel requisito o “leva a conhecer
sem esforco as necessidades do ensino, o grau de energia intelectual e moral dos seus
alunos e os processos a empregar com o modo de ser psiquico préprio de cada um
deles” (LEITAO, 1916, p. 32). A forma do ensino recomendada para a organizagio das
aulas respeitaria, por seu turno, a ideia de o professor desenvolver uma licdo, com a
possibilidade de o aluno ir fazendo perguntas ao longo da prelecdo do mestre. Para que
as aulas ndo se tornassem rituais mondtonos, enfadonhos e infrutiferos, com longas
explicacOes, sugeria-se dinamizar o processo do ensino, com o recurso & palavra do
aluno — que poderia interrogar e ser também a qualquer momento interrogado. Para o
ritual da escola se processar, havia de se ter em conta, todavia, 0s recursos materiais ou
utensilios necessarios para a vida da sala de aula. Para qualquer tipo de relagdo de

ensino obter éxito, considera-se fundamental:

[...] @) o quadro preto, auxiliar quase constante do ensino oral; b) o livro,
guia do professor e elementos de recapitulacdo para o aluno; c) os exercicios
escritos, destinados a verificar melhor o aproveitamento do aluno, a apurar as
suas faculdades de sintese e a dar ao professor um descanso relativo no meio
do incessante trabalho da direc&o de uma escola. (LEITAO, 1916, p. 45).

O aluno, por sua vez, tera seu carater formado pela conformacéo de seu corpo e
de seu espirito a uma criteriosa disciplina escolar. A disciplina, para Leitdo, implica
ordem, esfor¢o e boa vontade do aluno para colaborar com o trabalho do professor e na
atencdo. S6 assim a inteligéncia do aluno podera se focar e se concentrar “e assim a sua
inteligéncia aplica-se e concentra-se sobre o0 objeto das licdes, aprende mais
prontamente o que o professor explica e desenvolve-se gradualmente, ao mesmo tempo
em que adquire uma soma maior de conhecimentos” (LEITAO, 1916, p. 49). Para
adquirir a estima e a confianca dos alunos, ndo devera o professor ser irascivel ou de
constante mau humor. Por outro lado, se os alunos quebrarem o elo da confianca e se
tornarem excessivamente rebeldes, além de poderem ser admoestados ou reprimidos,
poderdo ter “a privacao de recreio, detengdo na escola depois de findos 0s exercicios
escolares, ou quaisquer outros castigos paternalmente aplicados” (LEITAO, 1916, p.
52).
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Mesmo assim, o rito da escola, além disso, ou se isso ndo for suficiente, devera
comportar prémios e castigos. Os primeiros poderdo se traduzir em um elogio oral
publico, na concessao para algum aluno de uma funcdo distintiva, que a classe toda
almeje cada um para si ou mesmo uma “inscricdo no quadro das mencdes honrosas”
(AFFREIXO; FREIRE, 1879, p. 29). Ja os castigos podem consistir na repreensao
individual ou publica, na inscricdo do nome do aluno infrator no quadro negro, como
forma de registro de sua ma conduta, e até de uma exclusdo - temporaria ou definitiva
(esta em altimo caso). A orientagcdo, sobre o tema, é bastante explicita: “a honra
mancha-se com as mas ac¢des praticadas; logo é justo que o aluno, que, depois de ser
inscrito no quadro de honra, desmereceu da boa conta em que fora tido, Ihe seja riscado
o0 nome” (AFFREIXO; FREIRE, 1879, p. 30). Para que ndo fosse perpetuado qualquer
tipo de estigma, se o aluno emendar-se de seus erros, tenha seu nome eliminado “do
quadro dos que mal praticam. Tornou-se bom? V& mais tarde ao quadro de honra”
(AFFREIXO; FREIRE, 1879, p. 30).

Parece interessante observar a letra do que diz o texto, mas, por detras dela, o

espirito de sua diretriz. Boa parte do que se dizia sobre os castigos ou sobre a criacdo de
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estigmas, provavelmente, viria em consonancia com préaticas realmente existentes nas
escolas primarias daquela época. Note-se que o compéndio ndo recomenda o castigo
corporal, identificado como “uma das mais tristes persuasdes que constitui o extremo
recurso das infimas camadas populares” (AFFREIXO; FREIRE, 1879, p. 31). A
revolucdo escolar devera ser operada pela persuasdo; e sé por meio desta ela podera ser
desejada. O castigo fisico — embora fosse, como se sabe, uma pratica bastante em uso
nas escolas portuguesas daquele tempo —, recomenda-se que seja abolido do territorio
pedagdgico.t53

E possivel pensar a educacdo como estratégia para cumprimento da
predestinacdo humana? Seria a educagéo escolar uma forma de conduzir as criangas a
perfazerem um destino que lhes teria sido previamente tracado? O que determina as
possibilidades de formagdo humana? Como lidar contra as adversidades do meio e da
biologia para se obter éxito na tarefa educativa? Haveria a possibilidade de assegurar
estratégias que, se bem observadas, auxiliassem a ensinar bem? Quais os segredos da
construcdo da boa aula? Se sdo essas as indagacOes que movem boa parte desses
compéndios, também é bastante comum a identificacdo da ideia de aula como licdo
coletiva, a partir da qual sera estruturado o momento dos exercicios, até porque “na
escola deve haver cuidado de que o aluno trabalhe sempre” (AFFREIXO; FREIRE,
1879, p. 48).

O método é compreendido como ordenamento do processo do ensino, de modo a
que se possa organizar a ordem ritual pela qual se processara o trabalho com cada
matéria. Os saberes sdo, assim, dispostos em fila, em um roteiro que classifica
prioridades e sequéncias didaticas; e, por meio das estratégias e técnicas adotadas, sdo
engolfados pelas licdes e exercicios. Nesse sentido, a repeticdo das palavras, dos gestos
e das atividades gerardo ritos, cuja regularidade cotidiana engendra o modo de ser da
sala de aula. Os ritos, desse modo, traduzir-se-do0 como uma forma especifica de se lidar
com o tempo e com o espaco. E como se, pela ritualidade, houvesse a interrupgéo do

continuo do tempo, para se engendrar o lugar de um novo tempo, aquele do transcurso

158 Mas o ritual indicado para as aulas ndo se resume ao comportamento moral. Era necessario refletir
sobre o que deveria ser ensinado e sobre a ordem pela qual esse ensino se processa. O livro de Affreixo
expde, por exemplo, o que o professor primario deveria ensinar em Aritmética: “I. Ideia de quantidade, de
unidade e namero; 1. Numero inteiro decimal e misto; Ill. Ideia de fragdes; V. Leitura e escrita de
nameros; V. Quatro operacfes de inteiros e decimais; VI. Problemas de uso comum; VII. Redugdo a
unidade; VI1II. Regra de trés. Em todo o ensino é necessario ter a ideia de utilidade; neste, porém, ndo
pode haver o minimo descuido a precisdo da linguagem e do célculo. Trate também o professor de sempre
fazer com que seus alunos resolvam o maior nimero de problemas de uso comum; sera esta a parte mais
proficua do seu ensino de aritmética” (AFFREIXO; FREIRE, 1879, p. 63).
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da ritualizacdo. A escola como o rito retira a crian¢a, portanto, de suas pertencas
familiares e comunitérias, porque instaura, para ela, uma temporalidade nova — e
necessaria para seu desempenho institucional. Por ai € que se pode considerar a
existéncia do ritual da escola primaria.

M. Bomfim, professor da Escola Normal do Rio de Janeiro, diretor do
Pedagogium e diretor do Laboratorio de Psicologia Experimental, oferecerd uma
definicdo conclusiva em seu livro Licdes de Pedagogia: theoria e pratica da educacgao:
0 conceito de pedagogia como um campo tedrico de organizacdo do conhecimento
cientifico aplicado a educacdo. Para o autor, pedagogia é a sistematizacdo dos principios
cientificos como uma forma estruturada de organizar a racionalidade dos métodos e
procedimentos da intervencdo educativa. Destarte, a pedagogia dispde sobre o concerto
ritual da escolarizacdo. Esse rito serd também, de acordo com os autores aqui
encadeados, um cerimonial de apresentacdo de matérias: umas apds as outras, em
sequéncias fixas e hierarquicamente definidas. Havera “cientificamente” uma ordem de
exposicdo dos conteldos de ensino, e essa ordem é antes pedagogica do que
epistemoldgica. A pedagogia torna-se, sob tal compreensdo, a ciéncia que dispde as
matérias do mundo em ordem para poderem ser mais facilmente assimiladas e
compreendidas. Mais do que isso, é também a arte de formar bons habitos e atitudes
conforme regras.

Os manuais didaticos, compondo-se como guias para dire¢do da sala de aula, em
suas préaticas e suas rotinas, precisardo ser, pelo uso, traduzidos como atividades de
classe, transformados em roteiros didaticos de ensino da leitura e da escrita. Esse
processo, por si proprio, exigird (especialmente para o caso das disciplinas escolares)
algum nivel de transposicdo didatica; mediante a qual os saberes tedricos serdo
subordinados a finalidades pedagogicas - 0 que supde uma adequacdo dos mesmos
conteudos aos niveis de cognicdo dos alunos, a partir das fases especificas de seu
desenvolvimento fisico, mental e emocional. Vera Valdemarin observa essa intrincada
relacdo entre os conteldos escolares e as especificidades da condi¢do dos alunos. Para a

autora:

O saber escolar esta, entdo, intimamente ligado a atividade de construir
significados assimilaveis pelo aluno, fazendo uso da razdo, do raciocinio
normalizado, organizando o conhecimento numa sequéncia compreensivel
pautada por exercicios que visem a estimular e fixar a aprendizagem, tendo por
objetivo a manutencdo da cultura e da sociedade. [...] entre as transformacdes
sofridas pelos saberes cientificos ou eruditos em saberes a serem ensinados,
congregando paradigmas epistemolégicos e selecionando-os segundo critérios
sociais e econdmicos nem sempre explicitados. A explicitagdo desses critérios
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pode ser delineada no didlogo com o contexto histérico no qual emergem as
elaboracdes filosoficas e didaticas, ou seja, da discussdo sobre o papel
desempenhado pela escola na formagdo de tipos especificos de raciocinio
derivados de conteddos também determinados. (VALDEMARIN, 2004, p.
132).

Joaquim Pintassilgo ja observou que os manuais de formacao de professores do
século XIX e principio do XX caracterizam a pedagogia simultaneamente como
“ciéncia da educacdo” e como “arte de ensinar”. A ideia é de que se trata de uma
“ciéncia aplicada” (PINTASSILGO, 2011, p. 202). Para o autor, ha nitidamente a
valorizacdo da “dimensé@o artesanal do trabalho docente” (PINTASSILGO, 2011, p.
207). Diz Pintassilgo que “tanto a vocag¢do como a paixdo surgem como metéforas de
um ensino assente em valores e em propositos morais, de um professor crente em ideais
remetendo para o aperfeicoamento humano, de um comprometimento simultaneamente
racional e emotivo e de um exercicio da profissdo criativo e desafiador”
(PINTASSILGO, 2011, p. 207). Por ser assim, ao ensinar, esse artista da profissao
deverd trabalhar simultdnea e necessariamente o aprendizado de saberes, valores e
costumes.

Retomar o entrelacamento da historia com a filosofia da educacdo pode se
constituir como recurso compreensivo para se obter elementos passiveis de reconstituir
a tranca entre praticas efetivamente engendradas nos diferentes rituais que diferentes
escolas perfilham — em suas similaridades e diferencas — e os tragos do pensamento
pedagdgico que prescreve modos e maneiras de se dar aula, recomendando esta ou
aquela por esta ou aquela razdo. Reconstituir a histéria das praticas de ensino
paralelamente a busca de compreensdo das teorias pedagogicas é uma maneira de se
buscar apreender quais praticas foram as que mais “deram certo”, quais foram bem-
sucedidas. Ai, entdo, nds teremos mais elementos para, porventura, compreender: por
que esta ou aquela escola, este ou aquele professor ensinam bem ou ensinam mal? Quais
sdo as formas de ensinar mais merecedoras de crédito por seus méritos, por seus
resultados e por seu reconhecimento publico? Quais sdo 0s ritos que precisardo ser
abolidos do cenério de sala de aula? Ao buscar no passado aspectos capazes de interagir
com o0s problemas do nosso “tempo presente” — como historiadores — poderemos
retomar a fertilidade de uma histéria do pensamento educacional que ndo seja cindida
do estudo das condi¢des materiais do ensino de sua época. N&o se trata de elaborar o
que ja& foi denunciado como “sinteses desencarnadas”. Mas pensar algumas das

interseccdes entre o pensamento pedagogico e as realidades concretas das escolas
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constitui, em meu entendimento, um desafio colocado para as novas geracfes. De fato,
se a escola inventa seus modos de ser e de agir, se os ritos ali produzidos séo cerimonias
e protocolos internos, pode-se, mesmo assim, considerar que essa invencdo tem a baliza
de algumas referéncias. Referéncias tedricas, conceituais e referéncias de método.
Como pensar os estilos pelos quais se processou o0 ensino nas diferentes tradices
nacionais, regionais, locais, em um mundo em constante deslocamento? As novas
tecnologias da informacdo, bem como as modificacbes no cendrio migratorio e
demografico acarretam inusitadas problematicas para projetarmos os temas da historia
da educacdo. O processo de mundializacdo da economia trard consigo a pretensdo de
uniformizar praticas e reinstalar rituais? Como articular a tradicdo da escola moderna
com as novas demandas da sociedade digital se todo o formato da escola ainda é
acoplado a cultura do livro impresso? Trata-se, sob quaisquer hipéteses, de investigar,
sistematizar e divulgar os movimentos e deslocamentos pelos quais ritos e tradi¢bes

escolares sdo constituidos.
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