Clissicos do pensamento pedagégico:

olhares entrecruzados

Carlota Boto

Organizadora

Colecao Série

Histéria, Pensamento Novas Investigacoes . E D \\/ J F U

e Educac¢io Volume 9



Classicos do pensamento pedagégico:
olhares entrecruzados



Universidade
Federal de
Uberlandia

GUFU
REITOR
Valder Steffen Jr.

VICE-REITOR
Orlando César Mantese

DIRETOR DA EDUFU

Guilherme Fromm

CONSELHO EDITORIAL
André Nemésio de Barros Pereira
Cristina Ribas Fiirstenau

Décio Gatti Junior

Emerson Luiz Gelamo

Fibio Figueiredo Camargo
Frederico de Sousa Silva
Hamilton Kikuti

Ricardo Reis Soares

Sénia Maria dos Santos

EDITORA DE PUBLICACOES
Maria Amilia Rocha

ASSISTENTE EDITORIAL

Leonardo Marcondes Alves

REVISAO

Lucia Helena Coimbra Amaral

EDITORACAO E CAPA
Eduardo Warpechowski

REVISAO DAS REFERENCIAS
BIBLIOGRAFICAS
UNA Assessoria Linguistica

IMAGEM CAPA
Pintura de Nikolay Bogdanov-Belsky,
“At the School Doors”, 1897

EDVFU

Editora da Universidade Federal de Uberlandia

Av. Jodo Naves de Avila, 2121, Campus Santa Moénica
Bloco 1S — Térreo

Cep 38408-902

Uberlandia — Minas Gerais — Brasil

Tel: (34) 3239-4293 / www.edufu.ufu.br

NUCLEO DE ESTUDOS E PESQUISAS
EM HISTORIA E HISTORIOGRAFIA
DA EDUCACAO

COLEGCAO

“Histéria, Pensamento e Educacio”

DIRECAO
Décio Gatti Junior e Geraldo Inécio Filho

CONSELHO EDITORIAL

Adridn Ascolani — Univ. Nacional de Rosario

Antén Costa Rico — Univ. Santiago de Compostela
Anténio Gomes Ferreira — Universidade de Coimbra
Carlos Monarcha — UNESP (Araraquara)

Denice Barbara Catani — USP

Ester Buffa — Uninove/UFSCar

Eurize Caldas Pessanha — UFMS

Flavia Werle - UNISINOS

Gabriela Ossenbach — Univ. Nac. de Educ. a Distancia
Jaime Caiceo Escudero — Univ. de Santiago de Chile
Joaquim Pintassilgo — Universidade de Lisboa

José Anténio M. M. Afonso — Universidade do Minho
Justino Magalhies — Universidade de Lisboa

Luis Alberto Marques Alves — Universidade do Porto
Karl M. Lorenz — Sacred Heart University

Maria Adelina Arredondo Lopez — U. A. E. Morelos
Maria Cristina Gomes Machado - UEM

Maria Helena Camara Bastos — PUC-RS/UFRGS
Marta Maria de Aratjo - UFRN

Paolo Bianchini — Universita degli Studi di Torino

SERIE

“Novas Investigagoes”

DIRECAO
Armindo Quillici Neto e Décio Gatti Junior

VOLUME 9
Classicos do pensamento pedagégico:
olhares entrecruzados

ORGANIZADORA
Carlota Boto



Carlota Boto
Organizadora

Clidssicos do pensamento pedagégico:
olhares entrecruzados

Colecio Série
Histéria, Pensamento Novas Investigacoes
e Educacio Volume 9 E D \/ F U



EDVFU

Editora da Universidade Federal de Uberlandia

Copyright 2019 © Edufu — Editora da Universidade Federal de Uberlandia/MG
Todos os direitos reservados. E proibida a reprodugio parcial ou total sem permissio da editora.

Dados Internacionais de Catalogagdo na Publicacdo (CIP)
Sistema de Bibliotecas da UFU, MG, Brasil.

C614p Classicos do pensamento pedagdgico : olhares entrecruzados / Carlota
Boto (organizadora). - Uberlandia : EDUFU, 2019.
344 p.

ISBN: 9788570784728
Inclui bibliografia.

1. Educacdo - Histéria. 2. Educacio - Filosofia. 3. Pedagogos.
4. Infancia. 5. Educagio - Estudo e ensino. I. Boto, Carlota, 1961-.

CDU: 37(091)

Isabella de Brito Alves - CRB-6/3045



Sumadrio

Preficio oo 7
Dermeval Saviani

APIESENTAGHO .eevieeeiiriaieiiecietceciet sttt 17
Carlota Boto

A infincia e seu processo educativo em Comenius .........ccccuverucurircucueeeaes 27

Jodo Luiz Gasparin
Natureza, sociedade e educagio: elementos para uma leitura
contextualizada de Emilio, de Jean-Jacques Rousseau ..o, 43

Ana Carolina Theodoro

O pedagogo pritico e seu método em perene construgio:

J. H. Pestalozzi (1746-1827) ..cveveueereieieeiereieeieeeieeieteeseeeaeesse e ennenas 71
Bruno Bontempi Jr.
Marx, Engels € 2 edUucagio .....cccoevuvueueueinininieieiiinieeecceneneeeeeseenenenenes 89

Carmen Sylvia Vidigal Moraes

John Dewey: o lugar da educagio na sociedade democritica ..........c......... 115
Christiane Coutheux Trindade

A perspectiva pedagégica de Antonio Gramsci ........c.coeeeeeeuveriucurircucueenenes 141
Deise Rosalio Silva
Janusz Korczak e os direitos da crianga: entrelacando vida e obra ............ 171

Ana Carolina Rodrigues Marangon

A obra de George Snyders: cultura e politica como pressupostos
de uma escola Progressista ......c.ceueueueueueueueueueueueueieieieieieiereneiereneneteenenenenenen 189
Aline Helena Iozzi de Castro Serdeira



Philippe Ariés: a paixao pela hiStOria .......cccccocueueueueureririrerercccereceeenenenes
Ragquel Discini Campos

Enrique Dussel e a pedagogia latino-americana ..........ccccccceeieiniiccccnne
Daniel Pansarelli

Paulo Freire: por uma teoria e praxis transformadora ...........cccccceevrucueneeee
Lisete Regina Gomes Arelaro e Maria Regina Martins Cabral

A educagio escolar na obra-trajeto de Mauricio Tragtenberg:
legitimagdo do poder versus autogestdo pedaglgica ........covvvcuccecrerurucnees

Doris Accioly e Silva

Trilhas de um mestre: o legado politico e pedagdgico de
José Miario Pires AZanha .......cccoveieieeiieeiieieieeieeceieeseesie e
Carlota Boto



Preficio

Esta obra é uma coletinea. E como ¢ préprio desse tipo de
publicacio, traz uma sele¢do de trabalhos versando sobre determinado
tema. Tendo como ponto de partida suas préprias pesquisas ¢ na
condigdo de coordenadora do Grupo de Estudos de Filosofia e
Histéria das Ideias Pedagégicas (Gethip), Carlota Boto vem se
dedicando ao estudo histérico do pensamento pedagégico. Dai
sua iniciativa de organizar esta publicagio contemplando grandes
autores representantes das ideias pedagdgicas que se difundiram na
modernidade e sobre as quais se funda a escola atual.

Para organizar a coletanea, Carlota partiu, certamente, das
dissertacdes e teses de seus proprios orientandos, que elegeram
determinados pensadores da educagdo como objetos de suas
pesquisas. Mas ampliou o alcance da obra mediante convite a outros
pesquisadores, que vieram juntar-se a este relevante esforco coletivo.
Nesse processo, como séi acontecer, ocorreram algumas perdas
ocasionadas por pesquisadores que aceitaram o convite porque
evidentemente gostariam de participar desta producio coletiva, mas
que, por injung¢des alheias 4 sua vontade, ndo puderam confirmar sua
participagdo. Enfim, chegou-se a um resultado que constitui uma
amostra pequena, mas significativa e representativa dos principais
pensadores da educagio na modernidade, que deixaram sua marca na
conformagio da escola tal como a conhecemos atualmente.

Falei em “principais pensadores da educagio”, mas poderia

igualmente falar em cldssicos do pensamento pedagégico. Mas, por
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que cldssicos? Com certeza os leitores ndo terdo dificuldade em
entender essa referéncia ao ler, no sumiério deste livro, nomes como
os de Comenius, Rousseau, Pestalozzi, Dewey, que, sem duvida,
correspondem ao conceito de “cldssico” que circula de forma difusa no
campo educacional em geral e, de modo especial, no meio académico.
Mas detenhamo-nos um pouco no significado dessa palavra.

O termo “cldssico” é utilizado com diferentes acepgdes.
Derivado da palavra “classe”, significou inicialmente “de primeira
ordem”, “de primeira classe”, remontando sua origem ao século VI a.C.,
durante o governo do rei Sérvio Tulio (578-535) quando, na divisio
da populagio de Roma em cinco classes de renda, foram considerados
cléssicos os cidaddos mais ricos que, por isso, integravam a primeira
classe. Mas ji no século II d.C., o gramatico latino Aulo Gélio passou
a designar como “cldssico” o escritor que, pela corregio da linguagem,
se constituia em autor de primeira ordem (classicus scriptor). A partir
dai, “cldssico” assumiu o significado de referéncia para os demais, algo
que corresponde as regras, que se aproxima da perfeicdo, que é sébrio
e sem rebuscamentos, que é exemplar. E dessa conceituagio derivou
o sentido de “cl4ssico” como ¢é usado nas classes de ensino, isto ¢, nas
escolas, nas salas de aula.

Vé-se, entdo, que o termo “cldssico” ndo coincide com o
tradicional e também nio se opde ao moderno. A tendéncia a
considerar o conceito de “clissico” como sinénimo de tradicional,
de algo antigo, tem a ver, provavelmente, com o fato de que a época
histérica considerada propriamente como classica é a Antiguidade
Greco-Romana. No entanto, tradicional é o que se refere ao passado,
sendo frequentemente associado ao arcaico, a algo ultrapassado, o que
leva 2 rejeicio da pedagogia tradicional, reconhecendo-se a validade
de algumas das criticas que a Escola Nova formulou a essa pedagogia.
Moderno, por sua vez, deriva da expressio latina modus hodiernus, isto
«

é,“ao modo de hoje”. Refere-se, pois, a0 momento presente, aquilo que

o

atual, sendo associado a algo avancado. Em contrapartida, cldssico

o

aquilo que resistiu ao tempo, tendo uma validade que extrapola o
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momento em que foi formulado. Define-se, pois, pelas nogdes de
permanéncia e referéncia. Uma vez que, mesmo tendo nascido em
determinadas conjunturas histéricas, capta questdes nucleares que
dizem respeito a prépria identidade do homem como um ser que se
desenvolve historicamente, o cldssico permaneceu como referéncia
para as geracOes seguintes, que se empenharam em apropriar-se das
objetiva¢des humanas produzidas ao longo do tempo.

Estd ai a razio pela qual a Antiguidade Greco-Romana ¢
considerada a época cldssica por exceléncia, ja que as grandes questdes
que envolvem a identidade do ser humano foram ali formuladas com
alto grau de elaboragdo, o que faz com que essa época permaneca
como referéncia constante para os periodos posteriores. Mas isso nio
significa que as outras épocas nio tenham também os seus cldssicos.
Em verdade, se a ideia de cldssico se reporta aos grandes autores e
as grandes obras que souberam captar magistralmente a problemadtica
da época em que foram produzidas al¢ando suas especificidades ao
plano da universalidade, podemos concluir que todas as épocas,
de modo especial aquelas que se situam em planos ascensionais do
desenvolvimento histérico, geram seus préprios cldssicos. Estes, por
sua vez, podem ser localizados no dmbito dos povos ou dos paises,
assim como nas dreas do conhecimento.

Assim, se Grécia e Roma tiveram, por exemplo, no campo
da literatura, os seus cldssicos como Homero e Virgilio; a Italia teve
Dante; a Inglaterra, Shakespeare; a Espanha, Cervantes; a Alemanha,
Goethe; a Russia, Dostoievski; e Portugal, Camées. E o Brasil também
nio deixa de ter seus cldssicos, como Machado de Assis.

Igualmente nés podemos identificar os cldssicos tendo por
referéncia as dreas do conhecimento. Assim, desde a Antiguidade,
identificam-se os clissicos da filosofia como Platio e Aristételes na
Grécia; e Séneca e Marco Aurélio em Roma; Santo Agostinho e Santo
Tomas de Aquino na Idade Média; e, na época moderna, Descartes,
Malebranche, Espinosa e Leibniz pela linha racionalista; e pela linha

empirista, Bacon, Berkeley, Locke e Hume, ambas desembocando em
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Kant e Hegel. Entre os mais recentes, podemos citar Bergson, Dilthey,
Husserl, Merleau-Ponty, Heidegger e Sartre; Frege, Carnap, Bertrand
Russell, Moore e Wittgenstein; Marx, Engels, Lénin, Lukécs e Gramsci.
Nas ciéncias fisico-matemiticas: Pitdgoras, Euclides, Arquimedes,
Ptolomeu, Copérnico, Kepler, Newton, Boole, Lobatschewski,
Riemann, Cantor, Einstein. Na economia politica: Adam Smith,
Ricardo, Malthus, Sismondi e, obviamente, Marx, que empreendeu
a critica da economia politica cldssica. Na sociologia: Comte, Marx,
Durkheim, Weber, Bourdieu. Na psicologia: Wundt, Pavlov, Piaget,
Skinner, Vigotski. E poderiamos prosseguir mencionando cldssicos
em outras dreas do conhecimento, como a quimica, a biologia, a
antropologia, a linguistica etc.

Em alguns contextos, a ideia de cldssico assume uma
conotagio especifica, configurando uma espécie de sentido estrito
(stricto sensu), distinto do sentido lato (lato sensu). E o caso da
musica, na qual a galeria dos cldssicos Jato semsu ostenta nomes
como Vivaldi, Bach, Mozart, Beethoven, Chopin e Tchaikovsky.
No entanto, na histéria da musica, Vivaldi e Bach, juntamente com
Monteverdi e Corelli, se inserem no periodo barroco; Mozart e
Beethoven, ao lado de Haydn, integram o periodo cldssico szricto
sensu; ¢ Chopin e Tchaikovsky, em companhia de Liszt e Brahms,
formam o periodo roméntico.

Enfim, a educagio também tem seus grandes autores, o que
nos permite falar nos cldssicos da pedagogia. Na Grécia pode-se
destacar Homero, considerado o educador da Grécia, e Isécrates; em
Roma, Quintiliano; na Idade Média, Agostinho, Alcuino, Abelardo ¢
Tomas de Aquino; e na época moderna, Erasmo, Lutero, Melanchton,
Montaigne, Ratke, Comenius, Fenelon, La Salle, Rousseau, Condorcet,
Pestalozzi, Lancaster, Herbart, Froebel, Jules Ferry, Kerschensteiner,
Binet, Dewey, Montessori, Decroly, Claparéde, Ferriere, Pistrak,
Makarenko, Wallon, Freinet.

Do mesmo modo, podemos identificar os cldssicos da
pedagogia no Brasil, desde Anchieta passando por Azeredo Coutinho
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e chegando a Alceu Amoroso Lima, Leonel Franca, Fernando de
Azevedo, Lourenco Filho, Anisio Teixeira, Paulo Freire.

A formagio do educador, de modo geral, e em particular a
formagio do pedagogo, por certo nio poderdo prescindir do estudo dos
classicos da pedagogia. J4 podemos perceber ai a importéncia da nogdo
de clissico para a educagdo. Mas sdo diversas as formas que ressaltam
a importincia da nogdo de cldssico para a pedagogia. Sumariamente
assinalo algumas.

Primeira forma: o clidssico fornece, para a realizagio do
trabalho pedagégico, os grandes autores, os grandes textos e os grandes
temas que condensam enormes possibilidades de formagio das novas
geragoes.

Segunda: em decorréncia, o cldssico fornece, também, o
critério para a montagem dos curriculos escolares, permitindo
distinguir entre as atividades nucleares da escola, que compdem o
curriculo propriamente dito, e as atividades extracurriculares que,
pelo seu cardter de elementos auxiliares do processo formativo, s6
podem ser admitidas na medida em que contribuam para enriquecer
as atividades nucleares da escola. Considerando que a finalidade da
escola é o acesso ao saber elaborado, que se expressa por escrito, e que
é tendo por base os fins a atingir que se deve elaborar o contetdo e os
métodos de ensino, tal saber é a referéncia cldssica para a organizagio
do curriculo escolar. Eis porque o componente cldssico elementar do
curriculo escolar € a lingua materna (no caso do Brasil, o portugués)
em sua codificagio escrita; os outros componentes sdo: a matemdtica,
ou linguagem dos nimeros; as ciéncias da natureza que, no ensino
fundamental, assumem a forma de “ciéncias naturais” e, no ensino
médio, se constituem nas disciplinas de biologia, fisica e quimica; e as
ciéncias da sociedade, tratadas, no ensino fundamental, como histéria
e geografla, s quais se acrescentam, no ensino médio, a filosofia, a
sociologia e a psicologia, podendo, em determinadas circunstincias,
haver novos desdobramentos, contemplando-se outras disciplinas,

como antropologia e economia. Se considerarmos, além desse aspecto
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que se refere 4 educagio intelectual, o desenvolvimento corporal e
emocional, o curriculo propriamente dito em sua referéncia cldssica
envolveria, além dos mencionados estudos da lingua escrita, da
matemdtica e das ciéncias da natureza e da sociedade, a educagio fisica
e a educagio artistica.

Terceira: o cldssico fornece um critério para se distinguir,
na educagio, o que é principal do que ¢ secundério; o essencial, do
acessério; o que é duradouro, do efémero; o que indica tendéncias
estruturais, daquilo que se reduz a esfera conjuntural. Por esse
caminho, nés podemos libertar a pedagogia e os pedagogos da quase
irresistivel atracdo pelas novidades, o que os torna presas faceis de
modismos e de propostas enganosas que surgem e se difundem com
a aparéncia de grandes achados, mas que logo se desfazem como
cortinas de fumaga, sendo substituidas por novas ondas onde os
pedagogos passarido a flutuar.

Quarta: finalmente, o cldssico fornece a referéncia para a
organizag¢io do conjunto da educagio como um sistema com niveis e
modalidades de ensino articulados e dispostos no espago e no tempo,
constituindo um ambiente estimulante, rico das mais significativas
objetivagcées humanas produzidas historicamente, cuja apropriagio
pelos educandos lhes propiciard uma formagio plena, convertendo-
os em cidaddos capazes de exercer em plenitude os direitos e deveres
préprios da vida em sociedade.

Para a referida formagio, concorre o presente livro ao propiciar
uma inicia¢do aos cldssicos da pedagogia. Sim, porque o acesso aos
cldssicos requer uma iniciagdo que capacitard a ler, com proveito, os
proprios autores. E essa iniciagdo é assegurada por uma sele¢io que,
se nio pode seguir um critério rigorosamente légico, contempla o
minimo necessdrio para abrir aos futuros educadores as portas do
fascinante mundo dos cldssicos da pedagogia.

De fato, este livro comega por onde necessariamente deveria
comegar: por Comenius, que nos fornece o arcabougo tedrico da

organiza¢io da escola moderna, ainda vigente na atualidade. E ai,
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no século XVII, que se produzem os andaimes em que se apoia a
construgdo da sociedade moderna. Por isso esse século é considerado,
por exceléncia, o século do método. Nesse século faz-se presente
Francis Bacon, com o Novum organon, publicado em 1620, que
inaugura a ciéncia moderna. Ai também se localiza o momento
inaugural da filosofia moderna, com Descartes e seu Discurso do método
(1637). E igualmente é quando comparece Comenius, com a Diddtica
magna (1649), obra inaugural da pedagogia moderna. E, pois, nesse
século metodoldgico que se tracam os caminhos que conduzirio
conformagio da sociedade atual, a sociedade burguesa.

Na sequéncia, a coletinea nos conduz ao século XVIII, com
um capitulo sobre Rousseau que delineia, em Emilio (1762), as
caracteristicas da educagdo do novo homem adequado 4 nova sociedade
que estava sendo gestada, andlise essa complementada pelo capitulo
seguinte, responsivel por nos apresentar Pestalozzi que, inspirado
em Rousseau, nio se contenta, porém, em enunciar os requisitos
tedricos da educagdo do novo homem. Ele vai além, empenhando-
se em traduzi-los praticamente nas experiéncias de “Neuhof” (1774-
1780) no Asilo de Stanz, no Instituto de Burgdorf, depois transferido
para Iverdon, onde trabalhou durante vinte anos (1804-1824). Com
Pestalozzi caminhamos na transi¢do do século XVIII para o século
XIX, quando a sociedade burguesa busca se consolidar sob o impulso
da Revolugio Francesa.

Mas, 2 medida que o modo de produgio capitalista se consolida
capitaneado pela burguesia, ele desenvolve internamente sua prépria
antitese, representada pelo movimento proletdrio, que busca conduzir
a revolugdo para além dos limites burgueses, como o demonstraram
a Revolugdo de 1848, na Franga, e a Comuna de Paris, em 1871. Eis
porque Gramsci considerou que foi apenas em 1870-1871 que se
esgotaram os germes nascidos da Revolugio de 1789. Nesse contexto,
emergem propostas de educagio contrapostas & concepgio burguesa,
como aquelas apresentadas por Marx em 1866 no Congresso da
Associagdo Internacional dos Trabalhadores. E o capitulo IV trata
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exatamente dessa grande matriz do pensamento educacional contra-
hegemonico elaborada por Marx-Engels.

O capitulo V convida o leitor a se inteirar da concepgio
pedagégica de Dewey (1859-1952). Aqui ji nos situamos entre a
segunda metade do século XIX e a primeira do século XX, com a
sociedade burguesa ji consolidada, uma vez que, apés o massacre da
Comuna de Paris em 1871, 0 novo (a burguesia) triunfou a0 mesmo
tempo sobre o velho (o Antigo Regime) e sobre o novissimo (o
movimento proletirio, que impulsionava as transformagdes para além
da sociedade burguesa em diregio ao socialismo). Portanto, Dewey ji
pensa a educagio no quadro do imperialismo, momento em que os
tedricos dos Estados Unidos expressam a consciéncia de que integram
um mercado mundial no qual sé poderdo competir com paises como
a Alemanha e o Japdo por meio de um ensino mais qualificado, que
assegure maior habilidade as massas de operdrios norte-americanos.
Nesse contexto, Dewey ird entender que a escola artesanal deverd ser
substituida pela escola industrial. Dai assentar sua teoria da educagio
sobre dois conceitos bésicos: a democracia e o industrialismo. Embora
tenha consciéncia de que a resisténcia das “classes possuidoras”
constitui um obsticulo ao desenvolvimento da democracia, Dewey
ndo se dispde a lutar contra ela. Para o autor, o papel da escola é o
de minimizar as diferencas de classe, possibilitando a adaptagio a
sociedade existente. A pedagogia de Dewey é a pedagogia da época
imperialista. Tendo nascido no pafs mais desenvolvido do mundo,
sua pedagogia nio deixa de captar os germes da educagio do futuro,
mas o faz de modo contraditério, mesmo porque, nas condi¢des do
capitalismo avancado, as contradi¢cdes dessa sociedade se manifestam
de modo mais vivo e mais visivel.

Os capitulos seguintes contemplam seis autores situados
inteiramente no século XX. Constata-se, nesse caso, que a escolha
recaiu sobre pensadores contrastantes com as ideias pedagdgicas
hegemoénicas. Assim, temos Gramsci (capitulo VI) e Snyders (capitulo

VIII), situados ambos declaradamente no campo marxista. Korczak



Preficio + 15

(capitulo VII), raramente lembrado nos compéndios de histéria da
pedagogia, mereceu destaque em razio da forga da construgdo pritica
da pedagogia autogestiondria no ambiente de orfanato. O objeto do
capitulo IX, Arigs, foi acolhido tendo em vista a importancia, para
a pedagogia, de seu cldssico estudo sobre a histéria da infancia. No
cendrio latino-americano, a escolha incidiu sobre Dussel, um nome
também ausente dos textos de histéria das ideias pedagdgicas. Assim,
em lugar dos cldssicos reconhecidos do pensamento pedagégico latino-
americano, como Domingo Faustino Sarmiento (Argentina), José
Pedro Varela (Uruguai), Benito Judrez (México), Simén Rodriguez
(Venezuela) e Andrés Bello (Chile), que se empenharam em organizar
a educagdo nos respectivos paises guiando-se pelas ideias pedagégicas
do Iluminismo Europeu, comparece na coletinea o ji citado Enrique
Dussel (capitulo X), cuja obra busca descolar-se do eurocentrismo
desenvolvendo uma concepgio pedagdgica latino-americana de cardter
autdctone. No caso brasileiro, a escolha recaiu sobre Paulo Freire
(capitulo XI), também situado no campo contra-hegemonico; sobre
Mauricio Tragtenberg (capitulo XII), cujo pensamento traz a marca
da irreveréncia e da heterodoxia; e, por fim, sobre José Mirio Pires
Azanha (capitulo XIII), que articulou a intervengio politica na gestio
da educagio com uma fundamentagio tedrica consistente bebida nas
fontes da Filosofia Analitica.

No conjunto dos treze capitulos, esta obra propicia uma
instigante iniciagio ao mundo dos cldssicos do pensamento
pedagégico. Instigante, porque incorpora na sua composi¢do autores
contra-hegemonicos, o que, de quebra, facilita o entendimento de
que os cldssicos se constituem em guia no processo de construgio de
nosso préprio pensamento, nio exigindo, porém, uma adesio irrestrita.
Tais cldssicos captaram magistralmente a problemdtica prépria de sua
época, incitando-nos a capacitar-nos para compreender radicalmente
os problemas centrais de nosso tempo, o que implica que nos tornemos
capazes de nos posicionar criticamente diante deles.

Considero, enfim, de grande relevancia a iniciativa de Carlota
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Boto ao organizar e tornar disponivel uma coletinea tdo rica de
possibilidades formativas. Recomendo, pois, vivamente sua leitura, nio
apenas aos estudantes e pesquisadores da pds-graduagio em educagio,
mas a todos os professores, de modo geral, e especificamente aos alunos
que vém se preparando nos cursos de pedagogia e licenciatura para o

exercicio do trabalho docente.

Dermeval Saviani

Campinas, setembro de 2017.
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Apresentagio

O territério do pensamento pedagdgico constitui um cendrio
no qual se inscrevem teorias educacionais elaboradas e reinterpretadas
a0 longo de tempos e de espagos que reinstituem constantemente seus
variados significados. Compreender os modos contemporineos de
educar, basicamente sob a chave escolar, requer a compreensdo de um
conjunto de maneiras de apreender o objeto. Ou seja: como diferentes
sociedades, em diferentes movimentos e estdgios, instauraram formas
diversas de projetar e avalizar as maneiras particulares e coletivas de se
lidar com a educagio da infancia? Como a escola foi vista e pensada
a0 longo dos tempos? Quem sdo os intérpretes que merecem ser lidos?

Os autores aqui reunidos compreendem que a histéria do
pensamento pedagdgico, sob a chave da interpretagio das ideias e das
teorias educacionais, ainda tem algo a dizer 4 Pedagogia. Sabe-se que
os modos de ser e de atuar na escola e na familia sdo ancorados por
um conjunto de teorias e de interpretacées pedagégicas passivel de ser
delineado e vastamente documentado a luz da trajetéria que compde
a obra de indmeros reputados autores do territério pedagégico. Beber
nessas fontes inequivocamente supde compartilhar com elas algumas de
suas indagacdes. Significa, mais do que isso, buscar compreender, com
elas, as maneiras pelas quais as questdes intelectuais que interrogaram
a educagio em tempos passados foram por nds interpeladas em
momentos posteriores. Sob tal perspectiva, cabe perguntar: que tipo de
legado possuimos hoje do movimento de ideias e de priticas educativas

que deram lugar as maneiras e aos formatos de nossos modos de ser
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escola? Essa talvez seja a principal indagacio que os autores aqui
agremiados se propuseram a enfrentar. Mais do que dialogar com a
especialidade do tema, o objetivo tragado aqui é o de traduzi-lo: ou seja,
procurar ampliar suas ideias para um publico amplo. Nesse sentido,
o conhecimento é compreendido por sua intersegdo: interse¢do entre
assuntos variados e trancados no dominio pedagégico, entre matrizes
diversas e orientagdes metodologicamente entrecruzadas. As virias
perspectivas encontram sua unidade no formato de um compéndio
de sintese voltado para o aprendizado: aprendizado dirigido aos
cursos de formacdo de professores, mas dirigido também a todos os
que, interessados pela matéria do ensino, pretendam aprimorar sua
compreensdo acerca de autores cujas obras sdo alicerces e referéncias
conceituais e analiticas que marcaram os modos de pensar e de agir
da escola que chegou até nés. Evidentemente nio se trata de uma
histéria linear. O caminho ¢ sinuoso. No entanto, no percurso, é
possivel verificar a existéncia de uma tendéncia, os modos pelos quais
alguns caminhos foram sendo palmilhados, as maneiras coletivas pelas
quais certas op¢des foram sendo desenhadas. A escola que o mundo
moderno viu nascer é progressivamente a instituicio que se dirigird
cada vez mais a mais gente.

Jodo Luiz Gasparin dd inicio & coletdnea com um capitulo
que, como sinaliza o préprio titulo, aborda “A infincia e seu processo
educativo em Comenius”. O pensamento de Comenius, no século
XVII, como se sabe, ¢ reputado fundador de uma dada maneira de se
compreender a educagio escolarizada. Comenius escreve sobre o ensino
coletivo em classes, teoriza sobre a acep¢io de método na educagio,
reflete acerca da organizagio de um sistema escolar estruturado tendo
por principio uma dada representagio da condi¢do de crianca, mas
também sobre uma determinada classificagio dos saberes. Como
bem destaca o autor, Comenius — filho da Guerra dos Trinta Anos
— serd um “peregrino permanente”; dai sua obsessio em projetar
um prospecto de escolarizagdo que contasse com professores e com

livros. O ensino terd como grande alicerce o contributo do livro, que
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auxiliard o professor a dar movimento e ritmo ao aprendizado coletivo.
Acreditando que tudo pode ser ensinado a todos, desde que graduadas
as idades do aprendizado, Comenius pensa uma escola para cada idade
da vida. Cada uma dessas escolas terd suas préprias caracteristicas e seu
préprio roteiro de método, e serd estruturada levando em consideragio
um conjunto especifico de saberes. Gasparin mostra em seu texto que,
pelo projeto de Comenius, entre o nascimento e a morte, seriam oito
as escolas que abrangeriam a “universalidade da vida”. Ao analisar a
escola da infincia e a escola da puericia em seus vérios aspectos, o que
Gasparin traz a tona é a prépria concepgio de infincia de Comenius
e, em alguma medida, a representagio da crianca na Mordvia do
século XVII. Mais do que isso, mostra a atualidade dessa reflexdo para
meditarmos a propésito de questées ainda candentes no dominio dos
estudos sobre a infincia e a educagio infantil.

O capitulo intitulado “Natureza, sociedade e educagio:
elementos para uma leitura contextualizada de Ewmilio, de Jean-
Jacques Rousseau”, de autoria de Ana Carolina Theodoro, versa sobre
a interagio da construgio de Emilio com outros trabalhos de Rousseau.
Emilio é aqui interpretado como um texto a ser colocado ao lado de
O contrato social e das demais obras de Rousseau. Sobretudo, o que se
procura destacar é a relagdo entre o homem de natureza, a construgio do
homem civil e o processo de educagio que se interpde entre ambos. A
educagdo é tomada como uma rota, quer para o aprimoramento moral
da sociedade, quer para a construgio de um novo pacto. Nesse sentido,
o capitulo ilumina a obra pedagdgica de Rousseau, estabelecendo as
conexdes entre a matriz politica de seu trabalho e sua reflexdo sobre a
infincia e sua formagio.

Bruno Bontempi Jr., em “O pedagogo pritico e seu método em
perene construgdo: J. H. Pestalozzi (1746-1827)”, procura demarcar as
principais ideias do educador, entrelagando sua biografia, sua produgio
tedrica e sua pritica educativa. Nesse sentido, mostra como o projeto
de Pestalozzi pressupunha uma regeneracio da sociedade por meio

da reforma da educagio. Trabalhando com criangas 6rfas, desenvolve
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um método pelo qual a aprendizagem se torna derivada das intui¢des.
A experiéncia de aprender tornar-se-ia, por tal estratégia, desafiadora.
BontempiJr.demonstra que,valendo-se de brincadeiras e da experiéncia
cotidiana como fonte do aprendizado, Pestalozzi conseguiu ensinar a
muitos. Sua experiéncia foi reconhecida por politicos de seu tempo
e observada por pedagogos que marcariam o debate pedagégico do
momento logo a seguir, como Froebel e Herbart. Autor de fronteira,
tem seu lugar assegurado na propagacio do que viria a ser conhecido
na histéria da pedagogia como ensino intuitivo — e o capitulo escrito
por Bruno Bontempi mostra isso claramente.

Carmen Sylvia Vidigal Moraes, no capitulo intitulado “Marx,
Engels e a educagio”, trabalha a obra de Marx e Engels, buscando nela
a dimensdo pedagdgica. Nesse sentido, a autora alerta para o fato de
que as questdes pedagdgicas da obra estdo integradas a uma concepgio
mais ampla, de critica social das relagdes capitalistas. Pontua, ainda,
o papel do trabalho como categoria fundamental para operar o
pensamento de Marx e Engels. Explicita também o conceito de modo
de produgio como resultante do antagonismo saldrio e capital. Carmen
Sylvia destaca o lugar que Marx confere a concreticidade histérica
como propulsora tanto das permanéncias quanto das mudangas. A
educagio, nesse territério, s6 pode ser compreendida se tomarmos a
referéncia de Marx e Engels como um processo de socializagdo que
extrapola em muito os muros da escola. Pensar a educagio, por sua vez,
¢ pensar o fenomeno da alienagio — e o texto sublinha isso. E referir-se
as relacdes entre ensino e trabalho, é pensar a ideia de uma educagio
integral e fundamentalmente o conceito de uma escola unitéria, capaz
de agregar a formagio geral com a educagio profissional. Todas essas
discussées sdo enfrentadas nesse capitulo.

Em “Dewey: o lugar da educagio na sociedade democritica”,
Christiane Coutheux Trindade procura revisitar o lugar do pensador
John Dewey na construgido dos pardmetros e dos significados de uma
escola democritica. Estudioso da cultura e da educagio, Dewey via

na escola o palco de formagio do sujeito democritico. Nesse sentido,
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para a configuragio de uma sociedade pautada pela democracia como
um conjunto de regras do jogo, o preparo da convivéncia em niveis
democriticos serd fundamental. E a escola serd a institui¢io que
cimentard a sociabilidade democritica. Como bem destaca Christiane
Trindade, democracia € atributo da cultura; e liberdade € democracia
constituem, para a 16gica do pensamento de Dewey, uma aposta moral.
Dewey ¢ extremamente original quando, no final do século XIX, lanca
Meu credo pedagdgico e, a partir dali, d4 novo significado a discussdo das
relages entre matéria e método. Para ele, a educagio — como as demais
atividades da vida — ndo admite que se perca a interagio entre os meios
pelos quais se desenvolve uma atividade e o seu fim. Sob tal ponto de
vista, a escola e a educagio precisardo ser sempre pensadas e repensadas
a luz do que Christiane qualifica por “razoabilidade das normas”. Essa
seria a agenda para criar uma escola democrética passivel de cimentar
uma sociedade efetivamente democritica. Como assegura Trindade,
em Dewey, “a escolarizagio €, pois, o momento oportuno de preparo e
exercicio primeiro da experiéncia democrética”.

Também o capitulo intitulado “A perspectiva pedagégica de
Antonio Gramsci”, de Deise Rosalio Silva, aborda a rela¢io entre
educagdo e cultura no Ambito da constru¢io da democracia. Mas
Gramsci, comparado a Dewey, segue por outro caminho. A pedagogia
de Gramsci discute as relagdes, na composicio do que posteriormente
seria compreendido por moderno modelo de escola, entre as tensdes
sempre existentes entre dire¢do e rigor, por um lado; e acaso e
espontaneidade, por outro. Gramsci assume a diretividade do modelo
escolar como um valor a ser defendido, considerando-se o fato de que a
educagio pressupde um compromisso com a agio social. Deise Rosalio
evidencia em seu texto o papel que tem a ideia de “promogdo do espirito
critico e investigativo” na conformagdo da escola unitdria e humanista
valorizada pelo pensamento de Gramsci. A escola de Gramsci é
aquela transmite o acervo de cultura historicamente acumulado, mas
¢ também aquela que possibilita ao aluno uma apropriagio critica e

criativa desse legado.
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“Tanusz Korczak e os direitos da crianga: entrelacando vida e
obra” é o titulo do capitulo de Ana Carolina Rodrigues Marangon.
Trata-se de estudo voltado para a reflexdo acerca da obra pedagégica do
educador polonés que, na primeira metade do século XX, desenvolveu
relevante atividade pedagégica com criangas pobres em um orfanato
e que tinha por referéncia de método maneiras autogestiondrias de
lidar com a organizagio das criangas. A prética educativa do Lar das
Criangas teria sido, bem como a obra teérica de Korczak, exemplo
relevante para a defesa dos direitos infantis. Ele formou, no Lar das
Criancas, uma verdadeira “repiblica de criangas”, e 14 — como bem
demonstra Marangon — responsabilizava as préprias criangas por
parimetros de administragdo e de convivéncia. Martir da Segunda
Guerra Mundial, Korczak foi levado para um campo de concentragio
e 14 exterminado com suas 200 criangas, e sua obra permanece
viva como uma mensagem a pais ¢ educadores, recordando a todos
nés que qualquer discurso sobre os direitos da infincia deverd vir
necessariamente acompanhado da meticulosa escuta das narrativas e
das vozes infantis.

Em “A obra de Georges Snyders: cultura e politica como
pressupostos de uma escola progressista’, Aline Helena lozzi de
Castro Serdeira trabalha o pensamento pedagégico do autor em
questdo, cuja teoria apresenta a escolariza¢io como instrumento de
uma forma especifica de educagio, imprescindivel para o que serd
posteriormente a formagdo politica. Para Snyders, como destaca
Serdeira, o conhecimento, nesse sentido, é fonte de esclarecimento e
de liberdade, e serd tarefa da escola garantir acesso universal a bens
culturais que sio propriedade de todos. Herdeiro da perspectiva
gramsciana, Snyders é um adepto da cultura cldssica na escola. Para ele,
a escola que transmite saberes e valores, a escola que elege, seleciona
e pauta o roteiro de seus conteidos proporciona ao aluno também
espagos de alegria. A especificidade dessa alegria escolar tem a ver
exatamente com o movimento e a forma pela qual a vida escolar se

organiza em seus rituais, em seu dia a dia, em seus usos e em seus



Apresentacio * 23

costumes. Mas a especificidade da alegria escolar tem a ver, sobretudo,
com a relevincia dos significados dos contetidos culturais que, como
legado simbdlico, a escola transmite e preserva.

O pensamento de Philippe Ariés entra aqui pela mio de
Raquel Discini no capitulo intitulado “Philippe Ariés: a paixio pela
histéria”. O capitulo perfaz a trajetéria do historiador, buscando
reconstituir alguns aspectos de sua obra, em especial de seu célebre
trabalho acerca da Histdria social da crianga e da familia, expondo
a tese sobre a historicidade da sensibilidades sociais a propdsito da
infincia. Esse cldssico de Ariés foi, como diz Discini, “largamente
utilizado” e ja sofreu revisdes e controvérsias, mas certamente tem o
mérito de ter colocado sob as lentes da historiografia um tema que,
até entdo, era considerado menor e de alcance mais restrito. Ao situar
a historicidade dos sentimentos de infincia, Ariés confere uma nova
missdo 4 pedagogia. Ao situar no tempo e no espaco as relagdes e
interagGes que sdo estabelecidas socialmente entre adultos e criangas, o
historiador marca um novo olhar para a formagio das novas geragoes.
O capitulo de Raquel Discini demonstra que pensar a escola moderna
e o aprendizado das criancas nas classes requer também que se lide
com a historicidade dessas préticas e dos componentes simbdélicos que
as envolvem, na perspectiva de, nas palavras da autora, “desnaturalizar
as relagbes entre a crianga, a escola, a familia e o mundo social”.
O capitulo ndo apenas expde, mas polemiza com a tese de Ariés e
certamente convida o leitor a refletir sobre o tema das vérias infAncias
que sdo percebidas e significadas pelas varias sociedades de cada tempo.

O capitulo de Daniel Pansarelli sobre “Enrique Dussel e a
pedagogia latino-americana” trabalha uma vertente apontada pelo
préprio Dussel sobre o significado politico de uma pedagogia latino-
americana. Pautado pelas questdes da diversidade, o trabalho traga
uma biografia intelectual do autor e procura trazer suas ideias para
o campo da histéria do pensamento moderno. Nesse sentido, hd uma
problematizagio dos sentidos da modernidade reportando-se ao valor

operativo de se construir um sujeito que, em alguma medida, faz a
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si mesmo. Pansarelli opera, pois, com o conceito heiddegeriano de
ser no mundo e com a nogio lévinasiana de alteridade para chegar
a filosofia da libertagdo de Dussel, que se organiza basicamente em
torno da ideia de outro. Assim, afirma Pansarelli, projetar o campo
da pedagogia recorrendo ao pensamento de Dussel significa indagar
quem serd o outro nas relagdes educativas. Com isso, a histéria do
pensamento pedagdgico ganha nova tonalidade, mais contextualizada
e mais afeita a pensar temas sécio-histéricos.

Em seguida vem o belissimo capitulo de Lisete Regina Gomes
Arelaro e Maria Regina Martins Cabral, intitulado “Paulo Freire:
por uma teoria e prixis transformadora.” Esse texto busca pensar
a atualidade do pensamento de Paulo Freire, apontando nele, em
primeiro lugar, uma conexio dialética entre vida e obra. Nesse sentido,
os apontamentos biogréificos sio feitos 4 guisa de registro da fertilidade
de sua produgio e de sua militincia nos virios momentos de sua vida.
Mais do que isso, o capitulo opera conceitualmente com ideias-forca
da produgio de Paulo Freire, evidenciando seu lugar na obra: educagio
banciria, educagio critica, pritica de liberdade, educagio dialdgica etc.
O interessante, nesse capitulo, é que, sem que isso tenha sido proposital,
ele retoma e estabelece uma sintese de praticamente todos os temas
tratados nos capitulos anteriores, oferecendo o vigor do pensamento
do autor na esteira de um didlogo de que o pedagogo certamente era
tributdrio. Assim, Paulo Freire aparece como o ponto de chegada de
uma tradi¢do que lhe é anterior.

O trabalho de Déris Accioly e Silva, intitulado “A educagio
escolar na obra-trajeto de Mauricio Tragtenberg: legitimacio do poder
versus autogestdo pedagégica”, propde-se a abordar o pensamento de
Mauricio Tragtenberg a luz da categoria obra-trajeto. Tomando por
referéncia a coeréncia entre a trajetéria de vida e a 16gica interna do
pensamento do autor, Accioly e Silva recorre nio apenas aos livros
e artigos produzidos por Tragtenberg, mas também a entrevistas
dadas pelo autor e a depoimentos de pessoas que com ele conviveram.

Nesse sentido, o artigo descortina a dimensio de mestria intrinseca a
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figura intelectual de Mauricio Tragtenberg no cenério do pensamento
pedagogico brasileiro da segunda metade do século XX. Além disso, o
capitulo sublinha o cariter heterodoxo da obra do autor no que toca
a suas referéncias tedricas, que mobilizam o pensamento de Weber,
de Marx e toda a tradi¢io anarquista, bem como a originalidade de
uma obra que se propde, como método, a ser desafiadora, instigante
e intrigante. A dimensio pedagdgica desse trabalho s6 pode ser
devidamente palmilhada quando se tem em conta a vastidio do
repertorio de Tragtenberg. Com ele, o discurso da pedagogia era
substantivamente deslocado...

O capitulo escrito por mim — Carlota Boto —, intitulado “Trilhas
de um mestre: o legado politico e pedagégico de José Mirio Pires
Azanha”, pretende desenvolver uma reflexdo sobre a obra pedagdgica
do autor tratado, tragando um quadro analitico com vistas a apreender
alguns dos conceitos e ideais norteadores de sua obra. Nesse sentido,
inicia-se a reflexdo com a andlise de alguns aspectos de seu trabalho de
doutoramento em meados dos anos 70, e a perspectiva ali desenvolvida
acerca do que Azanha compreende por experimentagio educacional.
Em seguida, considera-se haver trés outros textos seminais na obra
do autor, destacando-se um artigo publicado no principio dos anos
80 acerca das diferentes compreensdes do conceito de democratizagio
quando aplicado a questdes de ensino. No inicio da década de 90, dois
trabalhos seriam postos a publico: sua tese de livre-docéncia sobre
a fertilidade dos estudos do cotidiano no campo da educagio e um
artigo publicado na Revista USP (1990/1991), intitulado “Cultura
escolar brasileira: um programa de pesquisas”. Em uma época em que
a pesquisa educacional brasileira nio se debrugava sobre a categoria da
cultura escolar, Azanha aponta, com pioneirismo, nessa dirego.

Enfim, autores diferentes foram abordados também sob formas
diversas. A coletdnea pretendeu ser, nesse sentido, um convite para
revisitar o pensamento de autores considerados cldssicos, indagando
deles seus especificos modos de ver a infincia e a educacio de seu

tempo. No conjunto, é possivel reconhecer proximidades e distincias,
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filiagdes tedricas e ressondncias. Com chaves conceituais variadas,
os pensadores dialogam entre si, especialmente porque o que ha de
comum entre eles ¢ a tentativa de compreender modos de agir e formas
de se compreender a educagio como pritica social e objeto de reflexdo
em seu tempo. Sdo tempos entrecruzados que conversam entre si. Esse
foi o desafio de todos os pesquisadores que redigiram os diferentes

capitulos deste livro. Cabe aos leitores, agora, a tarefa de conferi-lo.

Carlota Boto
Sao Paulo, maio de 2017.
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A infancia e seu processo educativo
em Comenius

Jodo Luiz Gasparin

Comenius: dados biogrificos

A obra de um pensador é sempre mais facilmente compreendida
quando se tem presente o contexto fisico, social e histérico em que o
autor viveu, pois o tempo e o espaco determinam, em boa medida, sua
produgdo intelectual. A subjetividade, que apreende o real de forma
peculiar, sofre a interferéncia do entorno. Os escritos expressam as
caracteristicas individuais, mas a0 mesmo tempo traduzem o conteido
histérico-social daquele periodo. Assim, ao apresentar alguns dados
biogrificos de Comenius para melhor compreender seu pensamento,
situamos o autor e sua obra no século XVII, na Europa.

Jodo Amés Comenius nasceu em 28 de mar¢o de 1592, em
Nivnice, na Mordvia, regido pertencente ao Reino da antiga Boémia,
hoje Republica Tcheca. Sua familia fazia parte do grupo religioso
denominado Unidade dos Irmdos Boémios, que seguia uma moral
austera e tinha a Biblia como base e regra de fé. Nas escolas da
Congregacio, o ensino era ministrado em lingua verndcula, enquanto
nas demais ainda predominava o ensino em lingua latina. Em 1611,
havendo concluido os estudos secunddrios em sua pétria e tendo em

vista o ministério eclesidstico, Comenius foi envido 4 Alemanha, onde
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se matriculou na Universidade Calvinista de Herborn, transferindo-
se depois para a Universidade de Heidelberg, onde concluiu seus
estudos. Em 1614, retornando 4 sua pétria, assumiu a fungio de
professor na escola latina onde havia estudado antes de ingressar
na universidade. Tornou-se pastor da Unidade dos Irmios e reitor
das escolas pertencentes a eles. Mais tarde, foi elevado ao posto de
bispo e arcebispo, os cargos mais elevados da Congregacio. Estava
sempre atento ao ensino e 4 vida eclesidstica, sem descuidar dos
acontecimentos politicos que afetavam seu povo. Participou de
todas as vicissitudes politicas da Guerra do Trinta Anos, iniciada em
1618, bem como de todos os percalgos religiosos entre protestantes
e catélicos, tornando-se um peregrino permanente, cuidando de sua
comunidade religiosa. Para ndo abjurar de sua fé protestante, ele e sua
congregacio foram obrigados a exilar-se em Lezno, na Polonia, onde
se uniram a um grupo mais antigo de irmios também exilados. L4
escreveu sua obra mais conhecida, Diddtica magna. Desejava que essa
obra fosse um instrumento de reconstrugio das escolas e de sua pitria,
quando a ela retornasse. Diddtica magna expressa bem o momento da
passagem gradativa do feudalismo ao capitalismo. Essa obra constitui-
se de quatro partes: 1) os fundamentos teolégicos e filoséficos da
educagio; 2) os principios da didatica geral; 3) a didatica especial das
letras, ciéncias, artes mecinicas, moral e piedade; 4) o plano organico
dos estudos.

Outra obra que merece destaque para compreender o seu autor
como tedlogo, filésofo, educador e reformador social é a Deliberagio
universal acerca da reforma das coisas humanas, constituida de sete livros,
dentre os quais ocupa o centro a Pampaedia (Educacio universal). A
Deliberagio destaca o espirito universalista comeniano, constituindo-
se de uma exortagdo continua a reforma universal de todas as coisas
humanas,que somente poderia serlevada a efeito pela educagdo universal.

A Pampaediamostraque é necessdrio, possivel e facil educar todos
oshomens em todas as coisas, totalmente. Paraisso se requerem, segundo

o autor, escolas universais, livros universais e professores universais.
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Os ideais comenianos consistiam em reformar as escolas por
meio da didatica e realizar a transformagio radical da sociedade tendo
como instrumento bésico a educa¢io universal.

Comenius, ap6s longa, agitada e fecunda existéncia, faleceu em

15 de novembro de 1670.
A infancia e seu processo educativo em Comenius

A questio que nos desafiou a elaborar o presente artigo foi
assim formulada: qual a concep¢io de infincia que se encontra nas
obras educacionais comenianas e qual o processo de educagio nelas
proposto para as criangas?

O objetivo consistiu, portanto, em explicitar como os escritos
comenianos retratam a crian¢a no século XVII e qual a proposta
educacional para essa faixa etdria.

Para a elaboragio do presente artigo, elegemos como fontes
de investigacdo, entre suas obras educacionais, as que julgamos
fundamentais por se referirem mais diretamente a educagdo universal
e ao processo escolar de ensino e aprendizagem: Diditica magna e
Pampaedia. Da obra Didatica magna destacamos os capitulos XXVII:
“As instituigbes escolares devem ser de quatro graus, em conformidade
com a idade e com o aproveitamento”’; XXVIIL: “Plano da escola
materna’; XXIX: “Plano da escola de lingua nacional”. Esses capitulos
tratam da infincia e dos conhecimentos a serem adquiridos nesse
periodo de vida. Em Pampaedia, o mesmo tema é abordado nos
capitulos VIII: “A escola da formagdo pré-natal”; IX: “A escola da
infancia: o regago materno”; “A escola da puericia’.

Selecionamos também Artificii legendi et scribendi tirocinium
(O aprendizado da leitura e da escrita), que trata especificamente do
processo de alfabetizagdo. Nessas obras, além dos temas gerais da
educacio e da diditica, estdo expressas as concepgdes de crianga e de
infancia, bem como os processos familiares e escolares para a educagio

dessa faixa etdria.
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A infancia e seu processo educativo

Comenius (1970, p. 20) parte do pressuposto filoséfico de que
2o homem ¢ possivel e necessdrio ensinar tudo: “O homem, imagem
de Deus, nasce potencialmente capaz de tudo, mas se nio for instruido,
permanecerd rude e privado de qualquer habilidade”.

Assim, em sua intengdo de explicitar a concepgio de infincia,
afirma que o ser humano tem necessidade de ser formado para que se
torne homem. Como “animal educével”, ele se tornard homem a medida
que se educa. E inata no homem a aptiddo para o saber, mas nio o
saber em si. Este deverd ser adquirido experimentalmente: “Ninguém
acredite, portanto, que o homem pode verdadeiramente ser homem, a
ndo ser aquele que aprendeu a agir como homem, isto ¢, aquele que foi
formado naquelas virtudes que o fazem homem” (Coménio, 1976, p.
120). O homem, portanto, por meio de sua inata aptidio para tornar-
se homem, somente conseguird seu intento pelo ensino, pela educagio,
pela cultura, pois viemos a0 mundo como uma tibula rasa, sem nada
saber. Assim, a todos os que nasceram homens é necessaria a educagio,
para que se tornem verdadeiramente homens. Essa educagio far-se-d
com muita facilidade na primeira idade. E nesse periodo de vida que a
crianga deve ser educada.

O modelo da educagio da crianca, Comenius vai busci-lo
na natureza, tendo como fundamento evidente que é semelhante a

condi¢io do homem e da drvore:

Efectivamente, da mesma maneira que uma drvore de fruto (uma
macieira, uma pereira, uma figueira, uma videira) pode crescer por si e
por sua prépria virtude, mas, sendo brava, produz frutos bravos, e para
dar frutos bons e doces tem necessariamente de ser plantada, regada
e podada por um agricultor perito, assim também o homem, por
virtude prépria, cresce com fei¢des humanas (como também qualquer
animal bruto cresce com as suas fei¢des préprias) mas ndo pode crescer

animal racional, sibio, honesto e piedoso, se primeiramente nele nio
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se plantam os gérmens da sabedoria, da honestidade e da piedade.

(Coménio, 1976, p. 127).

Como toda drvore, para que seja util, deve ser cultivada desde
pequena para que sirva a seu senhor, assim o ser humano, para que
se torne tal para si e para os outros, necessitard de ser educado desde
pequeno, isto é, na primeira idade. Comenius (1976) aponta as
seguintes razdes para que educacdo se inicie na infincia: a incerteza
de quanto tempo viveremos e que temos de nos preparar para o fim
desde o inicio de nossa vida; o fato de que se deve comegar a educagio
muito cedo, pois nio se deve passar a vida a aprender, mas a fazer;
todas as coisas, e também o homem, formam-se muito mais facilmente
enquanto sio tenros; os anos da infincia e da juventude sio os mais
aptos para a formagdo, por isso tém longa duragdo; tudo o que se
adquire na primeira idade torna-se firme e estavel.

A educagio das criangas incumbe primeiro aos pais, isto
porque, como foram os autores da vida, a eles também compete a
formagio. Todavia, dada a dificuldade de muitos pais de educarem
seus filhos, introduziu-se o costume de os confiar aos professores
para que estes os formassem. Nesse processo de educagio,
Comenius, em Diddtica magna, afirma que as institui¢des escolares
devem ser de quatro graus, conforme a idade e o aproveitamento
das criangas e dos jovens. Em cada um dos graus deve ser definido
um tempo para que, ao término, o educando tenha cumprido
tudo o que é exigido em cada periodo, tomando por guia a
natureza, cuja regularidade se estabelece em quatro estagbes. Desta
maneira, divide em quatro partes distintas o tempo de formagio,

cada uma com seis anos e uma correspondente escola peculiar:

1) regago materno, ou seja, a escola da infincia — a primavera;
2) escola primaria ou da lingua verndcula, da puericia — o verdo;
3) escola de latim ou gindsio, da adolescéncia — o outono;

4) academia e as viagens, escola da juventude — o inverno.
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Nessas escolas, os conhecimentos devem ser ministrados
em graus crescentes, mas de uma forma especifica, assim expressa
por Comenius (1976, p. 411): “Segundo as leis do método natural,
as disciplinas nio devem ser ensinadas separadamente, mas sempre
todas em conjunto, da mesma forma que uma drvore cresce sempre
toda em cada uma de suas partes [...]”. Todavia, em cada um dos graus
hé distingdes. Parte-se das coisas que serdo ensinadas de modo geral
e rudimentar, na escola materna, exercitando os sentidos externos,
ascendendo para a particularidade e para os sentidos internos: “Com
efeito, o verdadeiro método de formar adequadamente os espiritos
consiste precisamente em que, primeiro, as coisas sejam apresentadas
aos sentidos externos, aos quais impressionam imediatamente”
(Comenius, 1976, p. 412).

Ao tratar dos planos de ensino em Diddtica magna, Comenius
refere-se, em primeiro lugar, ao plano da escola materna (de 0 a 6
anos). Nela, tomando a natureza como modelo, afirma que os ramos
principais de uma 4drvore aparecem no tronco desde os primeiros anos.
Depois, apenas se desenvolvem. “Do mesmo modo, todas as coisas,
em que queremos instruir um homem para utilidade de toda a vida,
deverio ser-lhe plantadas logo nesta primeira escola” (Coménio, 1976,
p-415). Assim, explicita o processo de ensino e aprendizagem na escola
materna, na qual deverio ser ensinados e aprendidos os conceitos

gerais que servirdo para toda a vida do ser humano:

Metafisica: alguma coisa, nada, existe, ndo existe, desta maneira,
de outra maneira, onde quando.

Ciéncias fisicas: 4gua, terra, ar, fogo, chuva, gelo, pedra, animal;
nomes do préprio corpo, que sdo os fundamentos da ciéncia
natural.

Otica: luz, trevas, sombra, cores: branco, verde, azul, preto,
vermelho.

Astronomia: céu, sol, lua, estrelas e seus movimentos didrios.
Geografia: monte, vale, campo, rio, aldeia, castelo, cidade.

Cronologia: hora, dia, semana, ano; primavera, verdo, outono,
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inverno; ontem, amanhi, depois de amanha.

Histéria: recordar-se dos fatos acontecidos.

Aritmética: pouco, muito; contar até dez; notar que trés é mais
do que dois.

Geometria: grande, pequeno, largo e estreito, grosso e fino;
entender o que ¢ linha, cruz, circulo; medir as coisas com
palmos, bracadas.

Estdtica: ver e pesar as coisas com balanga; pesar as coisas com
a mio, para saber ser sdo leves ou pesadas.

Artes mecanicas: transportar uma coisa de um lugar para outro;
ordenar coisas; construir, destruir, unir, desunir.

Dialética: conversas se fazem por meio de perguntas e respostas.
Gramadtica: pronunciar corretamente a lingua materna — letras,
silabas, palavras.

Retdrica: o gesto deve corresponder as palavras; o tom de
voz deve corresponder 4 qualidade da conversa; distinguir a
entonagdo de uma pergunta e de uma resposta.

Poesia: ensino de pequenos poemas.

Miisica: aprender salmos e hinos sagrados.

Economia doméstica: aprender os nomes dos membros da
familia, o nome das partes da casa, dos utensilios domésticos.
Politica: as pessoas da cidade se rednem na Céimara; existem
senadores, presidente, secretario, reis, rainhas, principes.

Moral (ética): deve receber fundamentos solidissimos em: tem-
peranga, limpeza, veneracio, obediéncia, veracidade, justica,
caridade, trabalhos; aprender a falar e a manter siléncio;
paciéncia, cortesia, urbanidade, religido e piedade (Coménio,

1976, p. 415-423).

Essas sdo as metas e as tarefas da escola materna tratadas em
Diddtica magna.
Em outra obra, Pampaedia, ou seja, Educacdo universal,

Comenius volta a tratar dos niveis escolares, mas agora abrangendo
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a universalidade da vida, e apresenta oito diferentes escolas: escola da
formagdo pré-natal, escola da infincia, escola da puericia, escola da
adolescéncia, escola da juventude, escola da idade adulta, escola da
velhice, escola da morte. Considera, assim, que toda a vida deve ser
abrangida pela escola.

Partindo do pressuposto de que os pontos principais da
felicidade humana consistem em nascer bem, viver bem e morrer bem,
inicia suas orienta¢des aos pais sobre o primeiro ponto: nascer bem —a
escola pré-natal.

Os cuidados com os filhos devem iniciar-se antes que eles
nas¢am, antes mesmo da concepgio, seguindo o modelo da natureza,
na qual, para semear, preparam-se primeiro o terreno e a semente;
depois da semeadura, tomam-se todos os cuidados para que as ervas
daninhas nio prejudiquem o crescimento da nova planta.

A escola do regaco materno terd, portanto, trés classes:

I. Na primeira dessas classes, ter-se-4 cuidado com a futura prole a
distancia, preparando-se para contrair matriménio com prudéncia,
com honestidade e com piedade; II. A segunda classe comega com a
realizagio do matriménio e quando a esperanga da prole estd ji mais
préxima; III. A terceira classe ocupa-se da prole ji concebida, até o

nascimento. (Coménio, 1971, p. 190).

A preocupagio comeniana com a educagio da crianga se inicia,
portanto, bem antes do nascimento. Mas, de fato, a a¢io educativa
direta dos pais sobre a crianga inicia-se com seu nascimento, porque
“a criancinha (infans) ¢ um homem acabado de nascer, que entrou no
mundo hi pouco, inculto (rudis) em todas as coisas e que deve, por isso
ser educado (erudiendus) em todas as coisas” (Coménio, 1971, p. 195).
O homem rude é a matéria e o objeto de todas as escolas; o homem a
ser educado é o fim da educacio e de toda a atividade escolar. Dessa
forma, o trabalho da escola consiste em transformar o ser humano

inculto em um novo ser humano, culto: “Numa palavra, o homem
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A

verdadeiramente culto é aquele que, como viva imagem de Deus,
apreende com a inteligéncia todas as coisas, exprime com a palavra
todas as coisas, demonstra com factos todas as coisas, na medida em
que isso é possivel a uma natureza finita” (Coménio, 1971, p. 196).
As sementes e os fundamentos dessa educagio, portanto, devem ser
langados na infincia, pois uma reforma universal de todas as coisas
depende da primeira educagio. Como nas sementes esti toda a
esséncia das plantas, assim na infincia as faculdades estdo latentes, por
isso encerram maiores possibilidades educativas do que no resto dos
estudos e da vida. “A infancia é a primavera da vida, durante a qual ndo
deve descurar-se a ocasido de preparar o pequeno campo do espirito”
(Coménio, 1971, p. 199), no qual devem ser semeadas, desde o inicio,
as sementes de uma vida digna, caso contrdrio, os vicios da primeira
educagdo acompanhar-nos-io durante todo o tempo de nossa existéncia.

O homem tem necessidade de uma vigilante educagio desde a
primeira infincia. Essa educagio incumbe aos pais, pois os filhos sdo
carne de sua carne, sangue do seu sangue, espirito de seu espirito: “Em
suma, importa admitir que é naturalissimo que os filhos tenham como
primeiros educadores aqueles que tiveram como pais, e aqueles que
foram autores de sua vida sejam também para eles autores de uma vida
honesta, santa e feliz” (Coménio, 1971, p. 202). Seguem-se, depois, os
pedagogos, os preceptores, os educadores, os professores que suprem
tudo o que os pais nio puderem dar a seus filhos. Todavia, tanto pais
quanto professores devem estar atentos para que nio se percam as
primeiras ocasides da educagio, pois torna-se evidente “com o exemplo
de todas as coisas, que s6 é firme e estdvel aquilo de que se embebe a
primeira idade, [...] de modo que as primeiras impressoes agarram-se
profundamente nele (o homem) e ndo permitem ser removidas pelas
que vém depois”. Isto Comenius afirma porque parte do principio de
que “as criangas sabem em poténcia todas as coisas; em acto, apenas
aquelas que aprenderam”. Na verdade, sua poténcia ¢ indefinida e
aberta para todas as possibilidades. Com base nela, Platio emitiu a

opinido do eterno retorno do mundo e disse que “aprender ¢ recordar”
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(Coménio, 1971, p. 205). Aqui firma-se o principio de que algo que ¢
repetido e incutido na infincia (o hibito) transforma-se em natureza.
A primeira idade ¢ o momento da semeadura, as demais idades sdo os
momentos da colheita. O que o homem semear no inicio de sua vida,
isso ele colherd mais tarde.

No processo de formagio da crianga, Coménio (1971, p. 210)
mostra que sdo seis as classes da educagio infantil:

1. a classe puerperal, até a idade de um més e meio;

II. a classe do aleitamento, até a idade de um ano e meio;

III. a classe dos balbucios e dos primeiros passos;

IV.a classe da linguagem e da percepgio sensivel,

V. a classe dos bons costumes e da piedade;

VI.a primeira escola coletiva, ou seja, a classe das primeirasletras.

Ao tratar dessas seis classes de educagio das criangas, Comenius
(1971, p. 217) volta a afirmar que “no homem, as raizes de todas as
coisas e de todas as ac¢bes langam-se na primeira infincia. Tudo o que
se faz a seguir é o efeito de um processo de desenvolvimento”. Neste
caso, o que vale sdo os bons exemplos dos mestres, porque ensinar é
guiar, partindo do pressuposto de que o guia vai & frente indicando
o caminho correto: “Os bons exemplos devem ser dados sem dar na
vista, para que as criangas nio tenham a impressio de que os adultos
querem intencionalmente guid-las, mas julguem que tudo acontece
com a maior naturalidade” (Coménio, 1971, p. 218).

Complementando a fase da educagio infantil, Comenius passa
para a escola da puericia, que trata da sibia e vigilante formagio da
juventude dos 6 aos 12 anos.

Nessa escola, como na anterior, continua afirmando que “em
todos os dominios, todas as coisas que precedem determinam as que se
seguem e pdem-lhe o fundamento” (Coménio, 1971, p. 229). Por isso é
de grande importincia que cuidemos dos fundamentos, porque tudo o
que as criangas ouvem, fazem, veem, tratam nessa fase da vida se torna

a base sobre a qual se assentaro as demais escolas.
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Para tratar dessa escola, Comenius (1971, p. 229-230) inicia
com a explicitagio do conceito de crianga:

As criangas (pueri) sio homens de tenra idade destinadas a suceder
aqueles de que agora é constituido o mundo (o Estado, a Igreja e a
Escola).

Sdo homens? Logo, devem ser educadas para a plenitude humana.
Sdo criangas? Logo, devem ser tratadas como criangas, isto ¢, segundo
a capacidade de compreensio prépria de sua idade.

Sdo homens de amanha? Logo, para que realmente o venham a ser,

sejam instruidas naquelas coisas que poderdo vir a ser Gteis aos homens.

O processo de educar as criangas deve ser gradual, segundo as
etapas de sua idade, empregando o tempo da puericia em trabalhos
leves, mas que sejam prentncio dos trabalhos mais pesados e sérios.
Mesmo as coisas leves devem ser feitas com seriedade, pois as criangas
sdo capazes disso, ainda que seja 4 sua maneira. Para esse trabalho
sdo necessdrios professores dedicados e engenhosos: “Portanto, o
professor da escola primdria deve ser mais sabedor que os outros e ser
remunerado com um saldrio maior em relagdo aos outros” (Coménio,
1971, p. 231). Essa escola tem como objetivo e fim possibilitar que
o educando imprima agilidade ao corpo, aos sentidos e ao espirito,
isto porque “as coisas que sdo aprendidas quando se ¢ crianga, ndo s6
sdo assimiladas mais rapidamente, mas também mais perfeitamente”
(Coménio, 1971, p. 23). A escola da puericia é também chamada de
escola da lingua nacional para a qual todos devem ser enviados, tanto
meninos quanto meninas: “O objectivo e a meta da escola de lingua
nacional é ensinar a toda a juventude, dos seis aos doze (ou treze) anos de
idade aquelas coisas que lhe serdo uteis durante toda a vida” (Coménio,
1976, p. 427-428). Destacam-se entre essas coisas: ler correntemente;
escrever caligraficamente, rapidamente, em conformidade com as
regras gramaticais da lingua verndcula; contar, medir, cantar; aprender

de cor salmos e hinos sagrados; saber de cor o catecismo, as principais
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histérias e maximas das Sagradas Escrituras; aprender e por em prética
os ensinamentos morais; aprender acerca das condi¢des economicas
e politicas; aprender a histéria geral do mundo; aprender as coisas
principais da cosmografia e das artes mecénicas (Coménio, 1976).

Para atingir os objetivos propostos, Coménio (1971, p.232-233)
apresenta seis classes, cada uma com seu programa e seu respectivo
livrinho:

1. Estreia das letras

II. O mundo em imagens

I11. Etica das criancas, inferida das coisas sensiveis e da analise

da natureza humana

IV.Um compéndio das histérias biblicas

V. Uma sintese das doutrinas essenciais da Biblia

VI. Uma cole¢io de adivinhas (enigmas) para criangas

Os livros propostos devem ser universais, escritos em lingua
nacional, contendo toda a matéria de cada classe quanto 2 instrugio,
a moral e a piedade; metddicos, fazendo avancar a inteligéncia de
grau em grau; ornados com figuras. O método a ser seguido deve ser
agraddvel, de modo que todas as coisas sejam feitas como num jogo, no
qual tudo seja posto diante dos olhos.

A matéria dos livros das virias classes ¢ a mesma, o que muda

¢ a forma:

Portanto, em conformidade com o nimero de classes, estes livros
serdo seis, diferentes entre si, ndo tanto pelas matérias tratadas,
como pela forma. Com efeito, todos tratardo de todas as coisas; mas
o primeiro apresentard os aspectos mais gerais, mais conhecidos,
mais féceis; o seguinte promoverd a intelec¢do de aspectos mais
especiais, mais desconhecidos e mais dificeis ou oferecerd um
modo novo de considerar as mesmas coisas, para fazer saborear
novas delicias aos espiritos, como dentro em breve se mostrard.

(Coménio, 1976, p. 430).
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Nesses livros, tudo deve ser adaptado aos espiritos infantis,
que, por natureza, sio inclinados as coisas agraddveis, jocosas, ludicas.
Todavia, deve-se sempre misturar o util ao agradével.

Os livros da escola da puericia, em cada classe, devem ter nomes
suaves, agraddveis, que encantem as criangas. Esses nomes sio tirados
da jardinagem, pois a escola se compara a um jardim.

Aconselha Comenius (1976) que se dediquem aos estudos
dos contetidos desses livros e das demais atividades da escola quatro
horas por dia: duas de manhi, quando serdo cultivadas a inteligéncia
e a memoria; duas 4 tarde, para exercitar as mios e a voz. Os livros,
exprimindo elegantemente todo o contetdo a ser trabalhado, foram

assim denominados por Comenius (1971):

Primeira classe — plantarium — canteiro — contendo o alfabeto, o
silabdrio, o vocabuldrio, os nimeros e pequenas preces. Essa classe terd
trés turmas: dos principiantes, isto é, dos que soletram; dos adiantados,
que jd leem; dos mais adiantados, ou seja, dos que j escrevem.
Segunda classe — seminarium — viveiro — no qual ji deve estar presente
um resumo de todas as coisas, isto é, da pansofia (sabedoria universal).
Mesmo sem grande profundidade, essa classe deve trazer uma andlise
de tudo o que se deve saber: de todo o mundo, de toda a alma, de toda
a Sagrada Escritura.

Terceira classe — wiolarium — campo de violetas — um resumo mais
amplo e rico do conteddo. Esse livro deve apresentar as criangas a ética,
inferida das coisas sensiveis, especialmente da natureza, como da dgua,
do sol, da arvore, do cio, da floresta, da rosa: “Eis, como € possivel tirar,
de todo o género de criaturas, infinitos exemplos e aplicd-los as acgbes
humanas, com grande proveito para as criangas” (Coménio, 1971, p.
240). Nessa fase escolar, as criangas devem habituar-se a observar, a
falar e a fazer tudo o que é bom para a vida presente e futura, tendo
sempre em vista a felicidade eterna.

Quarta classe — rosarium — roseiral — andlise do mundo da natureza,
juntamente com a prética. Nessa classe, deve ser dada uma primeira

explicagio detalhada da Revelagdo Divina: Deus é o poder eterno; o
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homem ¢ a imagem de Deus. O mundo ¢ o domicilio, o refeitério e a
escola do homem; a Sagrada Escritura é o livro de Deus; os Profetas
foram homens de Deus; os Apéstolos foram homens de Deus.
Quinta classe — viridarium — vergel, parque — Essa classe é o lugar
apropriado para ensinar os pontos essenciais da doutrina biblica,
preparando os alunos para a piedade: “Acima de tudo, as criangas
devem ser advertidas de que o olhar de Deus estd sempre voltado para
elas e para suas acgdes” (Coménio, 1971, p. 246).

Sexta classe — paradisus — jardim — ocupa-se principalmente das
adivinhas, enigmas de tema religioso e moral, das fibulas e pardbolas,

adaptadas a essa idade.

Em todas as classes da Escola da Puericia devem ser feitos
muitos exercicios, mas deve-se cuidar para que ndo passem além dos
sentidos. Nesse sentido, devem ser feitos exercicios de escrita: “Logo
que cheguem 4 escrita, as criangas deverdo ser exercitadas na ca/igrafia,
no I e no II anos; na taguigrafia (escrita ripida), no III ¢ IV anos; e na
ortografia, no V e VI anos” (Coménio, 1971, p. 255).

Além das especificidades proprias de cada escola, propde

Comenius uma regra geral para todas elas:

Na Escola da Puericia deve dar-se uma cultura geral, sem ter em
consideragio aquele que é nobre e aquele que ¢é plebeu, e aquele que
vird a ser artesdo, comerciante, agricultor, sacerdote ou leigo, pois a
escola ¢ feita para ensinar coisas que serdo uteis a todos, do mesmo
modo que, no utero materno, sio formados todos os membros de
todos os homens. (Coménio, 1971, p. 259).

Recomenda ele que, para despertar nas criancas o desejo de
aprender, deve-se utilizar a forma dialégica. Esse procedimento
possibilitard que as criancas se interessem mais por fazer a experiéncia
de todas as coisas, porque “aquele que quer ser homem inteiro, e nio
apenas um bocado de homem, cultive-se todo, percorrendo todo o

campo das coisas” (Coménio, 1971, p. 261).
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Completando os dados sobre infincia extraidos de Diddtica
magna e Pampaedia, uma obra comeniana que merece destaque, ao
tratar da educagio da infincia, é Arsificii legend; et scribendit tirocinium
(O aprendizado da leitura e da escrita). Esse livro, que tanto se refere
a escola materna quanto 4 escola de lingua verndcula, apresenta a
proposta de Comenius de como deve ser conduzida a experiéncia de
aquisi¢do da leitura e da escrita.

Limiti (1970, p. 13) observa:

No que respeita em particular a aprendizagem da leitura, por exemplo,
Coménio considerava uma inutil tortura obrigar a silabar as palavras
segundo o uso das escolas de seu tempo. Ele exigia que as palavras
fossem pronunciadas por inteiro, uma depois da outra, mesmo que
para facilitar os principiantes as escrevesse separando as silabas por

meio de tracinhos.

Em O aprendizado da leitura e da escrita, Comenius, como nas
demais obras pedagégicas,demonstra um grande respeito pelo processo
de amadurecimento fisico e intelectual da crianga. Neste sentido, volta
sempre ao modelo da natureza que procede gradualmente sem pressa,
mas de forma constante. Assim, o conhecimento anterior é sempre
o ponto de partida para o novo conhecimento, mais amplo, mais
profundo. Como a natureza se desenvolve sempre por inteiro, assim a
aprendizagem da leitura ndo pode se dar por silabas, mas por palavras
pronunciadas inteiras.

Comenius atribui grande importincia a leitura, porque,
segundo ele, o analfabeto nio é um homem, mas um meio-homem,

mudo, surdo e cego.
Conclusio

Em todos os momentos, a mensagem de Comenius é de alcance

universal, unindo sempre o sensivel ao intelectual, oferecendo a crianga
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primeiro a coisa em si e depois o seu nome. Primeiro, afirma ele, dé-
se a crianga o objeto, ou, no caso da impossibilidade de oferecer-lhe
a coisa, apresente-se a imagem dela, como fez em sua obra O mundo
sensivel ilustrado (Orbis sensualium pictus), publicado em 1685. Depois
de visto, tocado, manuseado o objeto, deve-se dizer o nome dele, fazer-
se a explicagdo, o discurso sobre ele. Deve-se partir sempre do real que
impressiona os sentidos, daquilo que jd se conhece para depois haver a
apresentagdo de conhecimentos novos.

Em todos os momentos, ao tratar da formagido das criangas,
Comenius faz analogia entre a educagio e o cultivo das plantas,
concebendo uma teoria humanista e espiritualista na formacio
do homem, realizando o processo de aprendizagem por meio da
experiéncia, da observagio, sem puni¢do, com diilogo, buscando
formar o homem religioso em primeiro lugar, mas também o homem
social, politico, racional, afetivo e moral.

Em seu processo de ensino e aprendizagem, parte sempre dos
sentidos que apreendem a sensorialidade dos objetos pela experiéncia,
internalizando posteriormente as impressdes que seriam interpretadas

pela razio.
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Natureza, sociedade e educagio:
elementos para uma leitura contextualizada
de Emilio, de Jean Jacques Rousseau

Ana Carolina Theodoro

Introdugio

A Histéria da Educagio tem marcos referenciais que sio
nio apenas importantes reflexdes tedricas, mas também propostas
pedagdgicas que exerceram grande influéncia em priticas educativas.
Reconhecendo ser Emilio, ou da educagio, de Jean-Jacques Rousseau
(Rousseau, 1999b), um escrito do segundo género, este artigo pretende
oferecer uma leitura contextualizada da obra.

Essa tarefa requer uma visio unitiria do pensamento
rousseauniano ou, a0 menos, uma apreciagio que faca dialogar suas
distintas obras, sejam elas politicas, filoséficas ou pedagdgicas.
Concretamente, neste artigo foram analisados o Discurso sobre as ciéncias
¢ as artes (Rousseau, 1999a), o Discurso sobre a origem e o fundamento
das desigualdades entre os homens (Rousseau, 1999a), O contrato social
(Rousseau, 1999¢) e Emilio (Rousseau, 1999b). Nio sendo possivel
apresentar um estudo exaustivo do seu conteido, priorizou-se a
selecdo e a investigacdo das seguintes categorias filoséficas: natureza,
liberdade, sociedade, pacto social, educagdo natural e autoridade,

além da categoria pedagdgica de infincia. Dessa forma, hi maior
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possibilidade de se obter uma visdo transversal de tais conceitos, de
observar a complementagio dos distintos significados e a relagio
destes com a proposta educativa rousseauniana.

A pesquisa se enquadra, desse modo, em uma perspectiva
relacional que une antropologia, filosofia politica e educagdo em
Rousseau. Para ele, a educagio é politica: a preparagio do homem
para a liberdade, a formacgio do cidaddo da sociedade fundada com
o contrato social. Como consequéncia, a vida social e politica ¢ o
fim da educagio. No entanto, como se verd, essa dltima tem um
dinamismo particular que ndo assume o paradigma da sociedade, nem
sequer da sociedade do contrato. Portanto, a sociedade politica nio
é, na interpretacio de Rousseau, o modelo da educagio; esta tem a
sua propria autonomia. Nio podendo apoiar-se na sociedade como
paradigma da agio pedagégica, Rousseau identifica a natureza como

ponto de referéncia para a formagio do homem.
Breve biografia'

Jean-Jacques Rousseau nasceu em Genebra, no dia 28 de junho
de 1712, filho de Susana Bernard e Isaac Rousseau. Com a morte de sua
mie ao nascer e a auséncia do pai durante a infincia e a adolescéncia,
sua educagdo primdria ficou a cargo de um tio, que o colocou como
aprendiz em uma oficina de gravador. Aos 16 anos fugiu de casa e foi
confiado aos cuidados de Luisa Eleonora, baronesa de Warens. Nesse

mesmo ano foi batizado na Igreja Catdlica. Nessa época péde completar

! Para dados biogrificos foram consultadas as seguintes obras: BRONOWSKI,
J. Tradicion intelectual de Ocidente: de Leonardo a Hegel. Madrid: Norte y Sur,
1963.; CAMBI, Franco. Historia da pedagogia. Sio Paulo: Unesp, 1999.;
HIRSCHBERGER, Johannes. Historia de la filosofia II — Edad Moderna
y Edad Contempordnea. Barcelona: Herder, 1997.; SALOMON-BAYET,
Claire. Jean-Jacques Rousseau. In: CHATELET, Francois. Historia da Fi ilosofia:
a filosofia de Galileu a J-J Rousseau. Lisboa: Dom Quixote, 1981; SANZ
SANTACRUZ, Victor. Historia de la filosofia moderna. Pamplona: EUNSA,
1991.
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seus estudos de fisica, quimica, astronomia, boténica, filosofia e direito,
20 mesmo tempo em que exercia a profissio de escrivio.

De 1740 a 1749 exerceu sucessivos trabalhos — preceptor,
secretdrio e musico — sem muito éxito. Nesse intervalo de tempo se
estabeleceu em Paris e conheceu Thérése Levasseur, com quem teve
cinco filhos, que jamais chegou a educar. Como se sabe, abandonou-os
na roda dos expostos do orfanato “Enfants Trouvés”. Nessa mesma
cidade, Rousseau teve a oportunidade de travar relagdes com um grupo
de intelectuais, dentre os quais se encontravam Diderot e d’Alembert.
Estes, trabalhando nos primérdios da publicagio da Enciclopédia,
pediram a colaboragio de Rousseau com os vocdbulos de Musica e
Economia.

Em 1750, Rousseau apresentou 2 Academia de Dijon o seu
primeiro trabalho de cariter filoséfico, o Discours sur les sciences et
les arts, com o qual ganhou seu primeiro prémio. Em 1753 voltou a
apresentar 2 mesma Academia o Discours sur [origine et les foundaments
de 'inégalité parmi les hommes, obtendo, dessa vez, o segundo lugar.
O contetdo desses discursos incomodou muitos dos participantes
do circulo de filésofos que se formavam sob o cardter iluminista,
principalmente pelo ataque que faziam ao desenvolvimento da razio.
Defendendo suas convicgdes, Rousseau chegou a romper relagées com
muitos deles, em especial com Voltaire.

Em 1754 passou uns meses em Genebra, recuperando seus
direitos de cidaddo ao converter-se ao calvinismo. Em outubro desse
mesmo ano retornou a Paris e, nos anos seguintes, publicou a maioria
das suas obras. E desse periodo o artigo a respeito da Economia
politica para a enciclopédia e Lettre i d’Alembert sur les spetacles ambos
publicados em 1758, La nouvelle Héloise que veio a luz em 1761, Le
contrat social e o Emile publicados em 1762. Esse tltimo foi condenado
pelas autoridades civis e religiosas de Paris e, desde entio, se iniciou
um periodo de grandes fugas e sofrimentos. Com o intento de se
defender, Rousseau comegou a escrever as suas Confissdes. Depois

de uma estancia breve na Inglaterra, voltou para a Franca, publicou
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o Diciondrio de miisica e se casou com Theérése. Viveu pobremente.
Posteriormente, escreveu Dialogues de la montagne entre 1775 e 1776
e Réveries du promeneur solitaire entre 1777 ¢ 1778, obras de caricter
biogrifico.

Ao final de sua vida foi acolhido pelo marqués Estanislau de
Girardin, em Ermenonville e, em 2 de julho de 1778, morreu em
consequéncia de uma insolagdo. Foi enterrado na Ilha dos Choupos,
em Ermenonville. Durante a Revolugio Francesa, seus restos mortais
foram colocados no Pantedo, em Paris.

Rousseau é um dos grandes teéricos da Ilustragio Francesa,
considerado o arauto da Revolugio Francesa e o pregador dos
direitos do homem. Apesar de sua convivéncia com muitos filésofos
ilustrados, alguns pensadores o tém por anti-iluminista, j4 que a sua
perspectiva emotiva e sensitiva da realidade contrasta fortemente
com o racionalismo que prosperava entre os seus contemporineos.
O pensamento predominante da época considerava o progresso
cientifico-intelectual a chave para o desenvolvimento moral e o
exercicio da cidadania politica. J4 Rousseau defendia a simplicidade da
natureza e o contrato social como pautas para a vida do homem. Seu
pensamento se situa dentro de uma heranca idealista, iniciada com
Descartes, e reflete sobre o mundo tendo por principio uma referéncia

notadamente subjetiva.

Discursos filoséficos: reflexiao sobre natureza, liberdade e
sociedade

Dentre as primeiras obras de Rousseau, encontram-se algumas
de caridter filos6fico que marcaram a sua entrada na arena intelectual.
Tém, por isso, um significado histérico relevante e constituem o nicleo
fundamental do seu pensamento. No Discurso sobre as ciéncias e as artes
(Rousseau, 1999a) e no Discurso sobre a origem e o fundamento das
desigualdades entre os homens (Rousseau, 1999a) o autor apresenta uma

reflexdo antropoldgica sobre elementos dinamicamente entrelagados
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na vida do ser humano: a sua natureza peculiar, a sua dimensio livre e
a vida em sociedade.

A natureza é o dado primordial, o ponto de partida da sua
argumentagdo. Apesar de Rousseau (1999a) nio oferecer uma defini¢io
filoséfica sobre a natureza humana, a condi¢io natural é amplamente
descrita de modo a permitir a apreensio do seu significado: “ndo é
uma empresa leve deslindar o que hd de origindrio e de artificial na
natureza atual do homem, e conhecer bem um estado que ndo existe
mais, que provavelmente nio existird jamais, e sobre o qual, entretanto,
¢ necessdrio ter nocdes justas para bem avaliar nosso estado presente”
(Rousseau, 1999a, p. 44-45).

Observe-se que Rousseau fala da natureza como um estado
origindrio do homem e também como uma ferramenta essencial para
compreender o seu estado atual. A sua nogdo de natureza remonta ao
projeto original ou 4 configuragio primeira do homem. Esse dado nio
tem um valor meramente acessério, pelo contririo, Rousseau o tem
por substancial. Considerando, por sua vez, o fato de esse estado jd
ndo existir mais, se entrevé a afirmagdo implicita de uma ruptura ou
perda da condigio natural. Ao mesmo tempo, aquele estado originario
¢ um instrumento, um aparelho teérico, um ente de razdo capaz de
auxiliar na compreensio do homem histérico. Rousseau, falando sobre

o cardter instrumental da natureza origindria, afirma que

Nio se devem considerar as pesquisas, em que se pode entrar neste
assunto, como verdades histéricas, mas somente como raciocinios
hipotéticos e condicionais, mais apropriados a esclarecer a natureza
das coisas do que a mostrar a verdadeira origem e semelhanca aquelas
que, todos os dias, fazem nossos fisicos sobre a formag¢do do mundo.

(Rousseau, 1999a, p. 53).

Portanto, a compreensio que Rousseau oferece da natureza
origindria ndo pretende basear-se em dados empiricos, mas se

coloca como formulagio de hipéteses. Com isso, se veem dois
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aspectos interessantes da proposta de Rousseau. De um lado, que a
sua hipétese ndo estd baseada no conhecimento empirico cientifico:
ndo é a proposi¢do proviséria de um conhecimento que podera ser
posteriormente confirmado direta ou indiretamente. A hipétese sobre
o significado da natureza origindria nio estd destinada a uma posterior
comprovagio. Por outro lado, isso mostra que a natureza, para Rousseau,
ndo é um modo de ser e obrar especifico do homem, configurador de
uma identidade humana. E a prova disso poderia ser que, para ele, o
sujeito humano histérico, apesar de ter perdido a condi¢do natural, nio
deixou de ser homem. O seu conceito de natureza pode, portanto, ser
melhor entendido como um conjunto de raciocinios com os quais ele
tenta explicar o projeto original perdido do homem.

Na construgio rousseauniana, o homem no estado natural é um
ser desprovido de razdo, associal e pacifico, que busca somente a sua
sobrevivéncia. Como conclui Salinas Fortes (1997, p. 38), esse homem
tem por “caracteristicas principais: a vida isolada na abundincia;
faculdades em existéncia virtual; auséncia de paixdes; comportamento
aquém do bem e do mal”. Tratar-se-ia, portanto, de um ser associal e
amoral, que ndo estd inclinado a uma vida comum nem possui uma
orientagdo ultima para a prépria existéncia.

Rousseau assinala dois principios daquela vida natural: um que
interessa ao bem-estar € A conservagio do homem (amor de si), e outro
que inspira compaixio diante do sofrimento alheio (piedade). Ambos
os principios sdo anteriores 4 razdo e distanciam-se de qualquer
principio de sociabilidade, moralidade ou racionalidade. Toda essa
descrigdo — associabilidade, amoralidade, auséncia de paixdes, instinto
de conservagio e reconhecimento do sofrimento alheio — configura
o que ele chama de bondade natural do homem. Rousseau nio
usa o termo bondade como qualificagio do individuo que age em
consonancia com o bem, mas como passividade que impede que da
natureza possa surgir o mal.

Entretanto, Rousseau afirma que o homem ndo é um animal

como os demais, j4 que dispde de liberdade, a qual se identifica
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conceitualmente com vontade (Barros, 1963, p. 20). A liberdade
confere a0 homem a capacidade de aperfeicoar-se e esse é o fator
determinantemente humano. Rousseau introduz uma dicotomia entre
razio e vontade, porque nio concebe o querer voluntirio — livre — como
o desejo de um bem conhecido e orientado pelo conhecimento racional.
Ao recusar o papel da razdo, a vontade passa a ser a caracteristica
peculiar do ser humano, ligada mais aos sentimentos.

O trajeto feito até aqui, que explica qual era a situago inicial
do homem, nio justifica a perda daquele estado de natureza original.
Segundo Rousseau (1999a, p. 84), a causa do mal nio emana da

natureza do homem, mas de algo extrinseco a ela:

Depois de ter mostrado que a perfectibilidade, as virtudes sociais e as
outras faculdades que o homem natural recebera potencialmente jamais
poderio desenvolver-se por si proprias, pois para isso necessitam do
concurso fortuito de inimeras causas estranhas, que nunca poderiam
surgir e sem as quais ele teria permanecido eternamente em sua
condi¢io primitiva, resta-me considerar e aproximar os virios acasos
que puderam aperfeicoar a razio humana, deteriorando a espécie,
tornar mau um ser ao transformi-lo em ser social e, partindo de
tio longe, trazer enfim o homem e o mundo ao ponto em que os

conhecemos.

O autor sustenta que dentre as causas estranhas que provocaram
a degeneracdo do estado natural estd a necessidade de sobreviver, o
desenvolvimento da linguagem e o estabelecimento da propriedade
privada, fatores esses que levaram a configura¢io de um modo de agir
distinto da forma original de ser. Rousseau nio se pergunta como esses
elementos extrinsecos puderam modificar a natureza sem que houvesse
nela uma disposi¢io, pelo menos potencial, 4 recepgio desse influxo. O
que ele faz é elogiar ironicamente os progressos que a mente humana
proporcionou aos homens — o conhecimento de si, das suas préprias

capacidades, da realidade externa —, para propor depois que as ciéncias
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e as artes nada mais fizeram sendo ocultar a realidade da escravidio.
Na sua interpretagio, as virtudes que o homem acreditava possuir eram
s$6 aparéncias que escondiam, sob a capa da polidez e do decoro, a
realidade da sua corrup¢io. Como interpreta Starobinski (1991, p. 17),
“que ser e parecer sejam diversos, que um ‘véu’ dissimule os verdadeiros
sentimentos, esse é o escindalo inicial com que Rousseau se choca,
esse é o dado inaceitdvel de que buscard a explicacio e a causa, essa é a
infelicidade de que deseja ser libertado”.

Rousseau reconhece que, uma vez iniciada a sociedade e no
estigio em que se encontra, ¢ impossivel retornar ao estado natural
sem incorrer em um mal maior. Portanto, é preciso cultivar qualidades
que sdo proprias da vida em sociedade e distintas daquelas que seriam
cultivadas no estado original. Tirando as consequéncias dessa ideia,
Boto (2002, p. 326-327) afirma que se d4 uma substitui¢do da bondade

origindria pela virtude moral:

Assim pode ser demarcada a distingdo primordial, no pensamento
rousseauniano, entre bondade e virtude. A primeira era um dado de
natureza que tinha a ver com a simpatia, com a compaixdo, com a
piedade, ou a capacidade de se reconhecer no infortinio do outro. A
virtude, entretanto, s6 se poderia conceber mediante critérios atinentes

a moralidade. Ora, a moralidade supée o pacto, convengio social.

Com efeito, no Discurso sobre as ciéncias e as artes € no Discurso
sobre a origem e os fundamentos da desigualdade entre os homens, Rousseau
(1999a) abre a sua proposta antropoldgica da busca de um remédio
para o homem histdrico, que se alcangard por meio do contrato social

— em nivel coletivo — e da educagio em nivel individual.
O Contrato Social: sociedade, liberdade civil e pacto social

Uma vez que pressupde um estado natural original no qual os

homens sdo livres e independentes entre si, Rousseau se vé obrigado
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a eleger entre condenar e combater toda forma de sociedade, ou bem
justificar os vinculos sociais. A primeira possibilidade é eliminada,
pois ele sustenta que, apesar da artificiosidade da realidade social,
o homem se encontra em um estado tal que jd nio pode prescindir
dela sem causar um mal maior a si mesmo. Rousseau pensa que nio
seria conveniente eliminar toda forma social instituida na vida civil,
porque vé essa ordenac¢io como o fundamento irrevogavel de todos os
direitos. Esses ultimos, que ndo sdo concebidos por ele como direitos
fundados na identidade comum dos homens, constituem, no entanto,
o ordenamento necessdrio para suprir as desigualdades naturais que se
ddo entre os individuos.

Se a sociedade nio pode ser condenada e abolida, tem de ser
justificada de algum modo. Com o fundamento legitimador, Rousseau
encontra a liberdade humana, considerada em um duplo aspecto.
Ele considera que, em primeiro lugar, a liberdade indica autonomia,
possibilidade de realizagio de atos conforme os desejos préprios do
agente. Desse postulado, tira a consequéncia de que a primeira lei do
homem é a manutengio da vida com a finalidade de se projetar, de se

tornar auténomo, senhor de si.

Esta liberdade comum ¢é uma consequéncia da natureza do homem.
Sua primeira lei consiste em zelar pela propria conservagio, seus
primeiros cuidados sio aqueles que deve a si mesmo e, assim que
alcanga a idade da razio, sendo o unico juiz dos meios adequados

para conservar-se, torna-se, por isso, senhor de si. (Rousseau,

1999¢, p. 55).

Em segundo lugar, concebe a liberdade como auséncia de
condicionamentos externos na realizacio de atos autdnomos. Esta
recebe o nome de liberdade civil, porque se di somente em um
ambiente de vida comum regulada por um pacto social. Rousseau
considera livre, portanto, o homem que é a0 mesmo tempo um ser

autdnomo e um cidaddo. Por isso, ndo basta a liberdade no primeiro
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sentido, como dominio de si. O homem necessita da liberdade civil,
que lhe garante o direito de obedecer a todos obedecendo a si mesmo
(Rousseau, 1999c, p. 77-78).

Sem a garantia da liberdade, entendida nesse segundo sentido,
o estado do homem seria o de escravidio. A liberdade de autonomia
depende, portanto, da liberdade civil. Mas como fazer para que a vida
comum nfo obstaculize a autonomia individual? Essa meta requer um
marco seguro de protegio do individuo que Rousseau (1999¢, p. 61)
encontra nas convengdes: “visto que homem algum tem autoridade
natural sobre seus semelhantes e que a for¢a nao produz nenhum direito,
s6 restam as convengbes como base de toda a autoridade legitima
existente entre os homens”. O ato supremo de estabelecimento das
convengdes é o que Rousseau chama de pacto ou de contrato social.

Ele considera que o contrato social nio designa um ato de
submissdo por meio do qual o povo cede sua liberdade e seus direitos
a um governante em troca da pacifica convivéncia. Semelhante pacto
seria, para Rousseau, for¢osamente ilegitimo e nulo: geraria um regime
de despotismo e de sujei¢io, nunca uma ordem politica conforme a

liberdade e igualdade origindrias do homem.

Renunciar 2 liberdade é renunciar 4 qualidade de homem, aos direitos
de humanidade, e aos préprios deveres. Ndo hd recompensa possivel
para quem a tudo renuncia. Tal rendncia nio se compadece com a
natureza do homem, e destituir-se voluntariamente de toda e qualquer
liberdade equivale a excluir a moralidade de suas ag¢des. (Rousseau,

1999¢, p. 62).

O pacto ou o contrato social deve ser entendido, segundo
Rousseau, como a transferéncia coletiva dos direitos individuais,
ndo em favor de um ou vérios governantes, mas em favor de toda a
comunidade constituida mediante um contrato. A esséncia desse
contrato, ou melhor, a explanagio da sua cldusula seria: “cada um de

n6s pde em comum toda a sua pessoa e todo o seu poder sob a dire¢io
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suprema da vontade geral, e recebemos, enquanto corpo, cada membro
como parte indivisivel do todo” (Rousseau, 1999c¢, p. 71).

Na interpretagio rousseauniana, com o pacto social instaura-
se a ruptura mediante a qual os homens passam do estado natural ao
estado civil de direito. Com isso, sustenta, a justica substitui o instinto;
a voz do dever, o impulso fisico; o direito, o apetite; e o individuo que
antes olhava apenas a si mesmo, se vé obrigado a consultar a razio
antes de prestar ouvido as suas inclinagdes, fazendo com que seus atos
adquiram a moralidade de que antes careciam (Rousseau, 1999¢, p. 77).
Fica claro que, nessa conclusio, Rousseau nio se refere a moralidade
como valoragio dos atos conforme um principio do bem humano que
transcenda a razio, mas sim aos termos da racionalidade moderna, na
qual o critério de determinacio da justica, do dever e do direito é s6
imanente: a razio mesma.

Com o estabelecimento do pacto social, o homem perde sua
liberdade natural e o direito ilimitado a quanto deseja, mas ganha a
liberdade civil circunscrita pela vontade geral. Por isso, Rousseau
concebe a vontade geral como a expressio do comum interesse de viver
em sociedade, fator constitutivo do vinculo social e critério exclusivo
do governo da comunidade. O poder que antes estava na vontade
de cada individuo reside, agora, em virtude do contrato, na vontade
da comunidade inteira, na wvontade geral. Ele entende que assim os
individuos conservam seus interesses particulares a0 mesmo tempo
em que permanecem suditos; tém, como consequéncia, o dever moral
de adequar sua vontade particular 4 vontade geral da comunidade
soberana, de cujo poder legislativo eles mesmos participam.

Depois de afirmar a esséncia da vontade geral e a suaimportincia
no contexto do pacto social, convém ressaltar outra consequéncia do

contrato social que estd na base do sistema sécio-politico rousseau

O pacto fundamental, em lugar de destruir a igualdade natural, pelo
contrdrio substitui por uma igualdade moral e legitima aquilo que a

natureza poderia trazer de desigualdade fisica entre os homens, que,
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podendo ser desiguais na forga ou no génio, todos se tornam iguais por

convengio e direito. (Rousseau, 1999¢, p. 81).

O contrato social, segundo Rousseau, estd orientado, portanto,
para a restauracio da igualdade entre os homens, perdida com a

sociedade.
Emilio: educagio natural, autoridade e infancia

A instauragio da sociedade do contrato nio se dd por meio de
uma reforma ou evolugio espontinea no interior da prépria sociedade
civil. Faz-se necessiria a interven¢io de um elemento exterior a
ela, algo capaz de romper o ciclo vicioso da corrup¢io humana e de
estabelecer novas relagdes sociais. A tinica possibilidade encontrada por
Rousseau para ativar esse processo é a educagio do homem segundo
os parimetros da sua natureza original. Somente assim o homem pode
manter sua integridade natural e estabelecer verdadeiramente o pacto
social. Na sua obra Emilio, Rousseau se propde a estabelecer as bases e
as condi¢des dessa formagio do homem.

E preciso ter em conta, entretanto, como bem reconhece
Barros (1963, p. 59), que essa obra nio é “um manual de pedagogia
prética”. Rousseau nio pretende que as suas observagdes de cardter
prético adquiram um rigor cientifico, mas, sim, que sejam suporte para
o construto tedrico que ¢é a educagio de Emilio. Como afirma Boto
(2002, p. 344), “Emilio teria sido, para Rousseau, uma alternativa; a
utopia de formagio do homem virtuoso no seio da sociedade civil
corrompida’.

Considerando que a natureza é boa, Rousseau concebe um
ideal educativo que assume como supremo critério pedagégico o
desenvolvimento imanente da natureza. Segui-la; adequar-se a ela;
respeitar seus estados evolutivos sem pretender antecipd-los; nio
introduzir nela o que lhe é alheio nem o que — sem lhe ser estranho —

é, todavia, prematuro; nio ensinar o que em um dado momento nio
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corresponde a um interesse vivo: essas sdo as regras que ele reconhece
na atividade educativa. De acordo com a sua visdo, a educagio deve
proteger, potenciar e enriquecer a espontaneidade natural, tratar
a crianga como crianga e nio como um adulto potencial. Por isso, a
descrigdo da educagdo de Emilio em cada idade tem por finalidade
instaurar um sentimento de reconhecimento da infincia.

A ideia de infincia, tal como a considera Rousseau, quer
contrastar o pensamento comum da sua época. Por um lado, certa visio
religiosa considerava a crian¢a um ser frégil, completamente vulnerével
ao mal e ao pecado, de modo que se via necessdrio afastd-la do mundo
com o intuito de preservi-la dos males sociais. Por outro lado, devido
a um processo de nuclearizagdo da familia e de privatizagdo dos
costumes, a crianca também era vista como um elo de continuidade
econdmica e como solugio de perpetuagio da linhagem familiar. Como
consequéncia, a sua existéncia era concebida e integrada no grupo
familiar sob o servio dessa institui¢do. A infincia estava, portanto,
funcionalizada a vida adulta e dela recebia o seu valor.

Rousseau (1999b, p. 86), por sua vez, sustenta que “a natureza
quer que as criangas sejam criangas antes de serem homens. [...]
A infancia tém maneiras de ver, de pensar e de sentir que lhe sdo
proprias”. No conjunto das suas ideias, a infincia corresponde a fase
original e primigénia da humanidade: Emilio representa o homem de
natureza, isto é, o homem no estado natural. Nessa perspectiva, uma
educacido que pretenda preservi-lo dos males sociais deve dar-se em
um ambiente de isolamento e vigilincia onde toda a agdo pedagégica
do preceptor esteja orientada para esse mesmo fim. No caso do Emilio
imaginado por Rousseau, tudo isso é facilitado pelo fato de ele ser
6rfao, sem problemas econdmicos e educado em ambiente rural.

Dado que a tarefa educativa exige uma consciéncia sempre
atual das necessidades do aluno e do que lhe corresponde segundo
sua natureza, o preceptor ¢, para Rousseau, a figura mais relevante na
educacio de Emilio. A relagdo entre educador e aluno deve caracterizar-

se pelo respeito e pela confianga mutua, constituindo-se pela premissa
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de que a educagio se dirige ao beneficio pessoal do educando. Por isso,
Rousseau observa que a autoridade do preceptor nio é conquistada
na base da for¢a, mas, sim, justificada legitimamente pela garantia do
seguimento da natureza. Somente nessas condi¢ées o discipulo lhe
concede autoridade e reconhece o seu exercicio (Cerizara, 1990, p. 56).

A pritica da autoridade é sempre um ato diretivo por parte
do preceptor, mesmo quando se trata de interven¢des nio evidentes.
De fato, Rousseau esclarece que a agio do preceptor muitas vezes é
controlar indiretamente o ambiente do educando, suas experiéncias,
suas companhias, seus jogos e todas as suas atividades. Aqui se pde
de manifesto — como afirma Victoria Camps (1996, p. 106) — que nio
hé neutralidade na educagio, uma vez que educar sempre é formar
valores: “Se educar ¢ dirigir, formar o cardter ou a personalidade, levar
o individuo a uma determinada dire¢do, a educa¢do nio pode, nem
deve ser neutra”. Rousseau (1999b), com efeito, ndo é neutral, pois
apresenta a agio do preceptor, também quando indireta, como a via
para a preservagdo da bondade da crianga. O que Rousseau nio pde
em evidéncia é uma proposta sobre o modo de formar o preceptor,
que permanece, assim, um personagem imagindrio como o préprio
Emilio. Enquanto o educando conta com o preceptor como referéncia
segura para se desenvolver, este carece de um guia para reconhecer
os elementos do estado de natureza ou distinguir, dentre os fatores
externos, aqueles que favorecem a bondade natural de Emilio.

O preceptor, na teoria rousseauniana, é alguém ja capacitado
para guiar as diversas educagdes que acompanham o desenvolvimento
natural de Emilio, que sdo: a educagio negativa,a educagio dos sentidos,
a exploragio do ambiente, a aquisi¢do do sentido do util, a observagio
e a execucdo do trabalho, a educa¢io moral e politica e as viagens
de instrugdo. Mais do que explicar cada uma, neste artigo interessa
ressaltar que em todos esses processos a maturidade da infincia é o
unico modelo da educagio. Rousseau inverte os paradigmas: o fim
da educagio durante a infancia ja nio ¢ conduzir 4 idade adulta, mas

incrementar a prépria infancia.
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Essa agio do preceptor prepararia Emilio para o seu segundo
nascimento. Depois de nascer para a existéncia, resta nascer para a
vida. Rousseau entende que o homem passa por dois processos de
maturagdo, o primeiro é o biolégico e o segundo, proveniente da
aquisi¢do da razdo, é o que leva a consciéncia de si, 4 formagio da
individualidade e a4 compreensdo do préprio corpo. Nesse segundo
processo se desenvolve a capacidade humana de perfectibilidade, com
a qual comeca a educagio moral e se desenvolve o reconhecimento dos
demais homens, dando inicio 4 educagio politica.

Uma vez concluida a educagio de Emilio, o preceptor deve
afastar-se para dar lugar 4 autonomia, 4 liberdade. Rousseau considera
que Emilio, formado segundo os parimetros da natureza, mantém
vivos seus atributos naturais e, 20 mesmo tempo, estd preparado para
conviver em sociedade. Emilio é o individuo que serd capaz de instaurar

a sociedade do contrato.
Consideragdes a respeito das categorias politico-filoséficas

Rousseau assume uma postura de arauto inflamado do
romantismo e é um grande contestador do seu tempo e dos progressos
da razdo. Apela principalmente para a retérica como recurso persuasivo,
mais do que 4 16gica racional — elemento que muitas vezes é objeto de
criticados seus opositores. De acordo com Fazio (1998,p.129),as criticas
se devem mais especificamente 4 “dispersio temadtica e a variedade
estilistica de seus escritos”. Para Rousseau, o ponto de partida da reflexdo
ndo ¢ a realidade objetiva e o instrumento de compreensio do mundo
ndo ¢ a razdo. O seu idealismo parte de uma perspectiva subjetiva — a
intuicdo pessoal — e da sensibilidade para entender o que o circunda.
Como consequéncia, a teoria rousseauniana ¢ um esfor¢o para manter
uma coeréncia interna e conciliar as possiveis incompatibilidades entre
o mundo externo e a sua visio pessoal da realidade. Essas dificuldades
se espelham bem na observagio feita por Roque Spencer Maciel de

Barros ao estudar a nogio de natureza em Rousseau (1963, p. 19):
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Paradoxalmente, entretanto —, e ¢ dificil tratar de Rousseau sem
enfrentar paradoxos — essa concep¢io do homem que garante a
coeréncia do pensamento rousseauniano ¢, ela propria, o produto de
uma superposi¢do de formas contraditérias de encarar os problemas
centrais da filosofia. Coexistem em Rousseau o empirismo e o idealismo

ético, a epistemologia sensualista e a concepgio moral do mundo.

Partindo desses pressupostos, é ficil compreender que a decisdo
de Rousseau de encontrar na educagio e no pacto social um remédio
para aliviar os males da sociedade estd longe de ser uma proposta
pritica de correcio do que ele concebe como a queda humana.
Partindo da ideia de que o homem civil perdeu para sempre o estado
natural e jamais poderd reconquistd-lo, o seu projeto de salvagio do
homem ¢é s6 uma possibilidade de sobrevivéncia do individuo dentro
da sociedade corrompida e um esbogo das condi¢des para a formacio
do que ele chama de sociedade do contrato. Tudo isso, no entanto,
nio se apresenta como uma garantia da viabilidade da sua proposta
(Barros, 1963, p. 17).

Nas obras Discurso sobre as ciéncias e as artes € Discurso sobre
a origem e os fundamentos da desigualdade entre os homens, Rousseau
(1999a) sinaliza o declinio moral da humanidade por conta do
progresso cientifico e tecnoldgico. Tudo indica um completo desastre
para o homem na passagem do estado natural para o estado social.
Entretanto, como interpreta Franklin de Matos (apud Fortes 1997),
hd, na teoria de Rousseau, uma possibilidade de remediar o mal da

duplicidade do homem:

o mal ndo ¢ irremedidvel. Em primeiro lugar, esta passagem, tal como
se deu, ndo tem nada de necessirio, o que abre a possibilidade para
uma reforma do mundo existente; em seguida, se a passagem implica
perda da plenitude original, ela também pode significar um ganho
inestimavel: a possibilidade de aprender a natureza como Ordem
(Matos apud Fortes, 1997, p. 9).
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Aprender a natureza como “Ordem” significaria, para Rousseau,
colocd-la como centro do seu pensamento filoséfico e como eixo
central de sua antropologia. A natureza ¢, assim, a origem e o fim do
homem. Eis o grande desafio proposto nas obras de Rousseau, sejam
elas de carater filos6fico, pedagégico, politico ou literdrio: a tentativa
de retorno ao homem natural, mesmo sabendo que jamais se chega
a alcancd-lo; a preserva¢do do amor de si e da piedade, em um meio
em que predomina o amor préprio egoista e a impiedade; a formagio
da integridade pessoal e a aproximag¢do com os principios naturais
vivendo em um estado contra-natura; a manuten¢io da unidade do
homem perante o triste panorama da “duplicidade do homem existente
— como assinala Salinas Fortes (1997, p. 9) —, a contradi¢io entre a sua
realidade e seu modo de parecer, o seu fenémeno”.

Rousseau considera que o estado civil, isto €, a condigdo social
do homem histérico, além de alterar a estrutura e a unidade interna
do homem de natureza, provoca uma revolu¢io no valor de cada
individuo. Assim o explica Gilda Naécia Maciel de Barros (1996),
afirmando que em Rousseau o homem origindrio é um todo em si, e
possui um valor absoluto porque nio depende do reconhecimento dos
demais; j4 o homem social possui um valor relativo ao todo do qual
faz parte. Nessa linha, a autora prenuncia um aspecto fundamental
da teoria pedagégica rousseauniana: a tentativa de conciliagio entre
a educagio pautada pela natureza e a convivéncia no ambiente social.
Rousseau considera a natureza como a verdadeira referéncia origindria
do homem, como o seu projeto. A sociedade ndo pode, portanto,
como a natureza, fornecer o ser ao homem, mas somente o parecer;
nio pode conferir-lhe um valor absoluto, apenas um valor relativo
(Barros, 1996). Essa interpretagdo recolhe o fato de que na perspectiva
de Rousseau nio hd conciliagio possivel entre o valor ou a dignidade
que o individuo adquire no ambiente social mediante as suas agdes e a
dignidade essencial que ele tem como ser humano.

No entanto, antes de prosseguir com essa reflexdo, é preciso

entender que Rousseau pensa a natureza de forma independente da
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histéria, como um pressuposto dela (Barros, 1996, p. 191). Carlota
Boto (2002, p. 318) esclarece a ideia de histéria e a sua relagio com o

conceito de natureza com a seguinte observagio:

A histéria que Rousseau constréi é outra [...]. Como mdscaras
e representagdes teriam se tornado inerentes a propria idéia de
civilizagio, Rousseau pretende, em seus escritos, recuperar a origem
perdida; chegar ao ponto primeiro onde a prépria nogio do tempo
teria sido inventada. Essa retomada dos primérdios requereria, porém,
uma suposi¢io de possibilidades: uma outra histéria — sem mdscaras —
para explicar o género humano e para contar do desenvolvimento da
vida individual em suas diversas etapas. No primeiro caso, tratava-se

da politica; no segundo, da pedagogia.

O homem do estado de natureza — a origem perdida a que se
refere Boto (2002) —ndo é, portanto,um ser histérico, mas um arquétipo,
com base no qual Rousseau elabora sua teoria da bondade original.
Nio tendo existéncia real, a natureza funciona como um recurso
légico-dedutivo para justificar suas teorias politicas e pedagdgicas.
Também Locke e Hobbes utilizaram o estado de natureza como uma
construgio com finalidade semelhante. [sso manifesta mais claramente
que Rousseau é tributirio de uma heran¢a moderna que remonta a
tradigdo filoséfica cartesiana, “radicalmente a-histérica” — como
reconhece Boto, citando, por sua vez, Cassirer (Boto, 2002, p. 318) — e
que projeta a natureza humana como uma utopia, um ideal imutével.

No campo da pedagogia, Rousseau também precisard apoiar-
se na figura abstrata de Emilio, crianca idealizada que receberd uma
educacio destinada a preservar ao méximo possivel as qualidades
naturais do ser humano em estado natural. Trata-se de desenvolver
a mesma forma de pensamento tanto no nivel filogénico, ou seja,
referente a espécie, quanto no nivel ontogénico, individual. O mesmo
processo de desnaturagio que sofre o selvagem rousseauniano ao longo

da sua socializagio ocorre com a crianga.
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Desnaturar nio significa, contudo, ignorar a natureza e atentar
contra ela, mas transformar o homem natural em homem social.
Olgiria Matos (1985, p. 53) define a desnaturagio como “obra da
contra-natureza, (que) assinala o momento da perda de independéncia
do individuo, quando um homem precisou do socorro do outro para
a sua sobrevivéncia”. Em outros termos, a expressio desnaturagio
indica, em Rousseau, socializagio. Gilda de Barros (1996) interpreta-a
afirmando que socializar pode ter dupla conotagio. Por um lado estd a
degradacio, a perda da bondade origindria; por outro, a preservagio e
a transformacio do homem que se encontra em um estado degradado:
“As boas institui¢des sociais sdo aquelas que melhor sabem desnaturar
o homem, tirar-lhe sua existéncia absoluta para lhe dar uma relativa,
e transportar o eu para a unidade comum” (Rousseau apud Barros,
1996, p. 182). No caso do homem natural, a institui¢io propicia para
o processo de desnaturagio foi a familiar; no caso particular de cada
individuo, é a educacio.

A desnaturagio nido é, por assim dizer, no parecer de Rousseau,
o grande mal do homem, antes o ¢ a sociedade degradada e o dominio
do amor préprio. A origem do mal nio se encontra em Deus nem na
natureza humana, mas na sociedade. Entretanto, se essa transformagio
significou uma grande perda para o homem natural e a introdugio
do mal, ela também significou a possibilidade de elevagio da alma, a
possibilidade de ganhar outro panorama vital. O homem, ao perder
seu estado de natureza, tornou-se capaz de ser moral. E a moralidade é
origindria da natureza, a realizagio daliberdade humana, a possibilidade
de enobrecimento dos sentidos no 4mbito da sociedade do contrato
delineada por Rousseau.

Também a educagio que ele concebe é necessiria para
a regeneracio do estado humano. O objetivo desse processo é
possibilitar ao individuo conviver na sociedade corrompida sem,
no entanto, se desviar dessa finalidade nem daqueles principios
naturais que sdo o amor de si e a piedade. Nesse sentido, a fungio

da educagio, segundo Rousseau, é preservar o homem da corrupgio
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do amor-préprio, capaciti-lo para agir conforme uma moralidade
reconhecida nas exigéncias do pacto social. Desse modo, o pacto
social regenera a espécie partindo da sua fonte de imoralidade — a
sociedade corrompida.

Abre-se, assim, o horizonte para a compreensio da educagio
proposta por Rousseau: a libertagdo das convengdes sociais caducas e
a recondugio a simplicidade e a singeleza da natureza (Cassirer, 1999,

p. 114).

O pensamento pedagégico rousseauniano:
consideragoes finais

O processo educativo rousseauniano se posiciona na perspectiva
de educar o homem segundo os pardmetros da natureza para que ele
possa manter-se integro, o que significa a indivisibilidade da natureza,
a superagio da queda ou da ruptura. A integridade e o isolamento do
homem natural configuram, assim, o modelo fundamental da educagio
de Emilio.

Nascido para viver livre em uma sociedade corrompida, nio
resta nada mais a Emilio do que viver solitariamente na vida social.
Sua convivéncia com os demais homens traz-lhe o peso da desgraca
da queda. Salinas Fortes (1997, p. 108), reconhecendo a dicotomia
rousseauniana entre natureza e sociedade resume a convivéncia social

nos seguintes termos:

Todo o problema da coexisténcia entre individuos distintos estd em
que hd necessariamente uma distincia entre a instincia do coletivo
e a instdncia do individual. [...] Por outras palavras, para viver em
sociedade, os individuos devem viver como se nio fossem meramente

individuos, como se fossem suportes de uma realidade que os ultrapassa.

A distincia que Rousseau identifica entre a instincia coletiva

e a individual tem cardter de oposi¢io fundamental, em concordancia
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com a sua interpretagio da condi¢o natural do homem. Nas palavras
de Spaemann (2009, p. 127), o homem natural rousseauniano “nio
é preordenado a sua determinagio cultural por uma necessidade
teleolégica interna. A transformagido cultural que faz do homem
somente um ser histérico ¢ um destino exterior contingente”.

Uma vez afirmada a oposi¢io entre natureza e sociedade,
Rousseau propde uma reflexio sobre a educagio na qual, transcendendo
o menino Emilio, seja possivel contemplar ao mesmo tempo a

humanidade e suas possibilidades de ndo sucumbir & corrupgio.

Carlota Boto (2002, p. 344) enfatiza que

Emilio, teria sido, para Rousseau, uma alternativa; a utopia da formagio
do homem virtuoso no seio da sociedade civil. Sendo assim, a formagio
do menino ndo ocorrerd na sociedade do novo contrato, o que talvez
explique — em principio — o rigoroso isolamento a que o educador/

tutor submete seu discipulo durante os primeiros anos de vida.

Se s6 o homem livre e autdénomo ¢ capaz de manter a sua
integridade na sociedade corrompida, como defende Rousseau, a
educacio deve ser educar para a liberdade. Emilio, portanto, educado
para representar em si a totalidade espiritual, é guiado ao longo de
seu processo educativo por uma concepgio de liberdade que — como
afirma o préprio Rousseau — faz parte de sua natureza, ou seja, é o seu
desenvolvimento livre. Mas a liberdade a que 0 homem naturalmente
estd submetido ndo se identifica com um poder absoluto, pois encontra
como limites as prescri¢des da lei moral inscrita no seu préprio coragio
(Rousseau, 1999b, p. 47). A férmula “lei moral inscrita no coragio”
¢ uma expressio retérica, que Rousseau ndo vincula & capacidade
humana de conhecer os principios (lei moral) que realizam a verdade
e 0 bem préprio da sua condi¢do de sujeito humano. Em vez disso, a
lei moral se encontra nas convengdes préprias da convivéncia social; o
homem seria livre quando voluntariamente se decidisse a obedecé-las

e a vencer os vicios enganosos do mundo. Porém, exaltar a exceléncia
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da liberdade significa, em Rousseau, voltar a tocar a miséria da queda,
reconhecer a condi¢io humana em sua mais cruel realidade. Starobinski

(1971, p. 66), comentando sobre isso, afirma:

Entdo, no momento em que Rousseau propde-se a resistir 2 mentira do
mundo, ele se coloca na necessidade de resistir a si mesmo. A exigéncia
da virtude, em nome da qual ele se opde a uma sociedade perversa
e mascarada, nele cria a consciéncia de uma divisio interna, de uma
falta de unidade. Ser-lhe-4 forgoso constatar a diferenca que existe

entre a facilidade do impulso imediato e a tensdo do esforgo virtuoso.

O esclarecimento de Starobinski (1971) real¢a o significado de
moralidade em Rousseau. Trata-se de uma ordenagio as exigéncias da
vida em sociedade, do contrato social. Por isso, moralidade nio deve
ser lida em relagdo a um bem transcendente a sociedade, que seja
critério de valor — bondade ou maldade — das a¢6es humanas. Nesse
mesmo sentido, a virtude, em Rousseau, é considerada como uma
referéncia externa que contrasta com os impulsos interiores do homem
corrompido; o homem virtuoso submete os seus atos ao dever social.
Nio se trata, portanto, da virtude entendida como hébito operativo,
critério interior pelo qual os atos livres realizam o bem pessoal.

A educagdo nada mais resta, segundo Rousseau, sendo ter como
propésito a formagdo da liberdade entendida como a capacidade de
autodominio dirigido a convivéncia social. Carlota Boto (2002, p. 345),
dissertando sobre a educagio de Emilio, conclui que esta “ndo supunha
ser, tampouco, uma educagio em liberdade. Seria, mais provavelmente,
um educar da liberdade; ou para a liberdade”. Nesse sentido, nio é
possivel considerar que a educa¢io de Emilio pudesse proporcionar-
lhe o uso de sua liberdade para a satisfagio dos gostos pessoais ou
para estabelecer as condi¢des de sua relagio com o preceptor. Emilio
ndo se autodirige ao bem que conhece e ama, mas segue os impulsos
espontineos que o preceptor identifica como sendo os restos do

homem natural j4 ndo existente.
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Muito embora algumas leituras de Emilio tenham procurado na
obra fundamentos que justificassem a liberdade do aluno como meio
e condi¢do da educagio, o cariter diretivo do preceptor manifesta-se
claramente por meio da descri¢do do processo educativo, bem como
por meio do sentido imperativo dos verbos que Rousseau pée na boca
do preceptor.

Maria de Fitima S. Francisco (1999, p. 113), ao falar dessa
relagio pedagégica, classifica-a como um “pacto pedagdgico”,
comparando-o ao pacto politico que Rousseau propde em O contrato
social. Nele, ambas as partes, preceptor e aluno, comprometer-se-iam
por meio de deveres mutuos pelos quais teriam garantidos seus direitos.
No entanto, observa-se que o processo pedagdgico é conduzido pelo
preceptor de Emilio ao longo de toda a sua duragio. O seu controle
chega inclusive a abarcar as circunstincias e condi¢ées da relagio
pedagogica, de modo que se torna evidente a submissdo do discipulo
ao preceptor. A marca caracteristica da autoridade na relagdo ja estd
posta de antemdo na proposta pedagégica. Rousseau reafirma uma
relagdo desigual entre ambos, excluindo a possibilidade de qualquer
contrato pedagégico. O que legitima a autoridade do preceptor nio é a
convengdo, mas a referéncia 4 natureza. Assim, a questio da autoridade
¢ dada a priori: o preceptor s6 pode ser mestre de outro, porque antes
¢ mestre de si mesmo.

Como jd ficou dito, Rousseau nio se detém a explicar o processo
de formagio do preceptor. Agora basta sublinhar que, assim como
Emilio serve como modelo e caminho para o homem do contrato
social, a sua formagdo exige que o preceptor esteja capacitado para
conduzi-lo a essa meta; e 0 modo em que um homem pode sair da
situagio de corrupgio e tornar-se mestre de si para poder ser mestre
de outros é um aspecto da teoria rousseauniana que parece estar
incompleto.

Deve-se reconhecer que a defesa da autoridade do preceptor nio
supde, conforme Rousseau, uma oposi¢do radical ao reconhecimento

da condi¢io infantil. De fato, ele defende claramente a crianga no
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Livro II do Emilio: “falando primeiramente as criangas de seus deveres
e nunca de seus direitos, comegam por lhes dizer o contririo do que
é preciso, o que elas nio sio capazes de entender e nio lhes pode
interessar” (Rousseau, 1999b, p. 97-98). Nessa linha, Roque Maciel
de Barros (1963, p. 68) atesta a consideragio da infincia como uma
das inovagdes do pensamento rousseauniano: “a infincia hd de ser
entendida em si mesma e essa descoberta da especificidade da infincia
ndo ¢ das menores da pedagogia rousseauniana’.

Rousseau assemelha a natureza infantil  natureza do homem nas
suas origens: sustenta que ambos ndo possuem percepg¢io racional, mas
sensorial, e encontram-se isentos de moralidade, porque desconhecem
a condic¢do de corrupgio e malicia social. Por esse mesmo motivo — a
fragilidade essencial —, se vé justificada a autoridade do preceptor como
guia da educagio e guardido da inocéncia e dos atributos de natureza
na crianca. A ideia de Rousseau é que, para aprender a ser livre, o
discipulo precisa submeter-se a um curioso paradoxo: ser dirigido por
outrem. Consequentemente, a autoridade do preceptor, em Emilio, &,
de acordo com Maria de Fitima Simdes Francisco (1999, p. 108), um
“poder que se exerce nio em beneficio daquele que o exerce, mas em
beneficio daquele que se submete a ele”.

A natureza de Emilio durante a infincia — tal como a do homem
natural — deve ser preservada dos males sociais antes de poder ser
moralizada. Esse é o significado e a justificativa da educagdo negativa
proposta por Rousseau: a crianga, dentro das suas capacidades infantis,
ndo estd preparada para sobreviver ao mal. Deve ser antes preservada
dele até que a maturagdo de seus sentimentos, paixdes e razio a
conduzam pelas veredas da moralidade.

Ao estabelecer as bases da educagdo em cada fase da vida, tendo
em vista a formagio da liberdade civil e a felicidade do discipulo,
Rousseau determina que a educagdo moral e a educagio politica
constituam o final do processo educativo de Emilio, quando este ji
se encontra entre 15 e 20 anos. Com o desenvolvimento gradativo da

natureza, o preceptor conduz o discipulo ao reconhecimento do outro
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e da sociedade por meio da propriedade e das relagdes de trabalho
entre os homens.

Uma vez compreendida a natureza da relagio social — derivada
“da fraqueza comum 2a condigdo de homem” (Boto, 2002b, p. 53) —,
a educagio moral e politica assume dois propédsitos. O primeiro é
“atualizar as potencialidades éticas da natureza humana, elevando-a
a0 plano da moralidade” (Barros, 1963, p. 64). O segundo consiste
em formar o cidaddo que esteja, como diz Rousseau (1999b, p. 646),
“versado em todas as matérias do governo, dos costumes publicos e das
miximas de Estados de toda a espécie”. O projeto da educagio politica
nio é outro senio dar conhecimento aos homens da melhor forma de
governo para estabelecer os direitos da humanidade.

A teoria rousseauniana, portanto, quer transcender as
circunstancias sécio-histéricas do momento em que ele viveu. Em seu
contexto geral, parece clara a intengdo de oferecer, por intermédio da
educacio, os elementos necessirios ao estabelecimento da sociedade
do contrato em uma dimensio individual. A educagio seria entio uma
tentativa de recuperar em cada individuo a referéncia da natureza para

instaurar a sociedade do contrato.
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O pedagogo pritico e seu método em perene
construgio: J. H. Pestalozzi (1746-1827)

Bruno Bontempi Jr.

Introdugio

A tentativa de organizar o “pensamento educacional” de
Pestalozzi ¢ um bom exercicio e também uma ligdo para o historiador
das ideias: o pensamento é vivo e dinimico, em movimento consoante
nio apenas com a reflexdo tedrica, mas com as vicissitudes da
experiéncia. Para entendé-lo, é pouco frutifero procurar a coeréncia
entre as ideias de toda a sua produgdo, ou dela retirar apenas o que
os educadores mais tarde valorizariam como sendo correto e tutil.
Seus acertos, bem como seus erros, suas certezas e suas duvidas
sdo pontos de um pensamento em movimento e nos obrigam
a considerar cada “fase” entendida 2 luz de sua histéria de vida e
de seu trabalho pedagégico como Unica e também como parte da
metamorfose permanente que os exercicios de reflexdo e autocritica
operaram em sua pritica de educador. Pestalozzi, 4 diferenca de
muitos pensadores que esconderam suas incertezas e contradi¢des,
nos permite compreender o “pensamento pedagdgico” ndo como um
artefato tedrico previamente elaborado para orientar a agdo, mas
como um imiscuir constante da “teoria” e da “pratica”, parelha que

apenas de modo analitico conseguimos separar.
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Sua grande fragilidade continua sendo o fato de que jamais conseguiu
separar verdadeiramente sua obra de si mesmo, de sua existéncia e
de suas experiéncias. Mas esta fraqueza se transforma em uma forga
devido a que Pestalozzi nunca deixou de buscar desde o comego: a
realizagdo da liberdade autdnoma em cada um e em todos. (Séetard,
2010, p. 30).

Em concordancia com Séetard (2010), optei por apresentar
conjuntamente a vida e o pensamento pedagégico de Pestalozzi, sem
separar analiticamente um de outro. Nisso nio ha originalidade, pois,
como afirma Dora Incontri (1996, p. 12), que visitou exaustivamente
a vasta produgio a respeito do autor, “ndo existe uma sé interpretagio
sobre esse autor que nio tenha largas conexdes biogrificas”. Afinal,
o modo principal pelo qual Pestalozzi nos permitiu aceder a seu
pensamento, por cartas, estimula a quem discorre sobre a vida e as
ideias do autor a “misturar” as duas coisas e, de certo modo, a restaurar
o “processo real” de atividade e reflexdo, que se sustenta tanto no
saber dos livros como no da experiéncia vivida. Este ensaio ndo é
uma exposicio exaustiva da obra pedagdgica de Pestalozzi, tampouco
intenta apresentar um ponto de vista inovador para sua andlise!. Trata-
se de revelar um autor e sua obra em linhas fundamentais, a fim de
promover a familiarizagio do leitor com as alusdes, experiéncias e
reflexdes de um pedagogo que se tornou uma referéncia tanto para a

sua época quanto para 0S nossos dias.

1 O leitor brasileiro tem a possibilidade de confrontar anilises antitéticas a
respeito de Pestalozzi: as interpretagdes de Incontri (1996) e Arce (2002).
Ainda que Arce nio tenha enfrentado o didlogo com Incontri, é evidente
que os pressupostos de cada uma as levam a conclusées discordantes sobre
as motivagdes e os significados da obra do pedagogo suico. Assim, enquanto
Incontri (1996, p. 23) se recusa a “interpretar as questdes levantadas por
Pestalozzi como meros reflexos da situagio socioecondmica de seu tempo”, posto
que postula a existéncia de “verdades que antecedem o tempo histérico”, Arce
(2002, p. 10) aborda, no outro extremo, o pensamento do autor como “reflexo,
no campo educacional, daquele lado ideoldgico reaciondrio do pensamento
liberal burgués” e “bergo ideoldgico das estratégias de esvaziamento da escola
por meio da defesa de uma pedagogia antiescolar”.
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Pestalozzi, vida e obra

Johann Heinrich Pestalozzi nasceu em Zurich, Suiga, em 12 de
janeiro de 1746, e faleceu em Brugg, em 17 de fevereiro de 1827. Era
filho de uma familia italiana de classe média, que empobreceu com
a morte do patriarca, médico de profissio. Cursou a escola publica
elementar, o gindsio e frequentou, sem concluir, o Colégio Carolino. De
acordo com Soetard (2002, p. 13), o jovem Pestalozzi cultivou intensos
vinculos com os “pietistas” de Zurich, movimento reformista que se
baseia na doutrina da predestinagio e que dd énfase a ascese e a prética
da piedade, deixando a doutrina em segundo plano (Weber, 1996, p.
90-91). Nio seguiu, entretanto, as carreiras de sacerdote, tampouco
a de jurista, inicialmente pretendidas, tendo decidido ser agricultor.
Também na juventude, tornou-se “patriota”, ou seja, membro da
Sociedade Helvética, juntando-se aos que criticavam a situagfo politica
do pais, clamando por reformas (Incontri, 1996, p. 8). Nessa época, jd se
encontrava bastante impactado pelas ideias pedagégicas e morais de J.
J. Rousseau (1712-1778), particularmente por Emilio (1762), que viria
a ser o seu livro de cabeceira. Tanto é verdade que, em 1774, escreveu
Didrio de um pai, pretendendo relatar os progressos de sua experiéncia
de aplicagio dos principios rosseaunianos a educagio de Hans Jakob,
filho de seu casamento com Anna Schulthess. Na mesma esteira,
Incontri (1996, p. 30) compreende a escolha precoce de Pestalozzi por
se estabelecer no campo e ser agricultor como manifestagio da busca
dos ideais rousseaunianos de volta a natureza.

Motivado pela ideia de regenerar a sociedade mediante a
regenera¢do do homem, no inicio da década de 1770, Pestalozzi criou
uma comunidade-escola em um sitio, que batizou de Neuhof, para
educar criangas pobres. O objetivo de Pestalozzi era ainda inspirado
em Rousseau (1999, p. 11-13), de reunir no mesmo projeto a educagio
do homem livre e do cidadio til, ou seja, promover “a realizagio ‘da
dignidade interior mais pura do homem’[...] € ‘sua boa formagio para as

necessidades essenciais de sua vida terrestre” (Séetard, 2010, p. 18). Ele
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esperava poder ensinar as criancas educa¢io moral e primeiras letras,
associadas ao aprendizado do trabalho na agricultura e no artesanato,
mas esbarrou tanto em sua incompeténcia gerencial como no préprio
comportamento das criangas e de suas familias, que contraditavam
sua expectativa de mutua compaixio e esfor¢o para o bem comum.
A iniciativa, que se pretendia economicamente autossustentdvel,
fracassou e foi encerrada em 1780, indicando, de acordo com Soetard

(2010, p. 17),

uma ingénua confianca no milagre da inddstria e, também, na
capacidade do homem para dominé-la espontaneamente; uma crenga
profunda em uma liberdade natural dos filhos de Deus e na virtude de

uma educagio que se limitaria a acompanhar o movimento da natureza.

Ainda no ano de 1780, impelido pela necessidade de sobrevi-
véncia a tornar-se escritor (Incontri, 1996, p. 33), publicou Crepuisculos
de um eremita, em que se apresenta intrigado com as causas da miséria
e parte em busca da verdadeira esséncia do homem, preocupagio
central de toda a sua reflexdo e prética pedagégica (Incontri, 1996,
p- 33). Ele defende, nessa obra, que o problema de toda a educagio
¢ o desenvolvimento das forgas interiores da natureza humana. No
ano seguinte, publicou o primeiro volume de seu livro mais popular,
Leonardo e Gertrudes (2* parte em 1783; 3* em 1785; 4* em 1787),
apontando o papel decisivo das mies e do lar no desenvolvimento
da infincia. Trata-se de uma novela pedagdgica cuja personagem
principal é Gertrudes, mulher que, embora ignorante, introduz, por sua
inteligéncia e devotamento, significativas modificagbes, tanto no modo
de vida de sua familia como no de toda a aldeia. No dltimo volume da
obra, o papel central fica com Gliiphi, militar aposentado que se torna
professor de escola elementar e, estendendo a institui¢do as diretrizes do
lar de Gertrudes, também encarna as ideias de Pestalozzi sobre a fungio
da escola e o sentido da educagio: o verbalismo ¢ pernicioso, e sdo as

agdes que instruem um homem livre e ativo na melhora da sociedade.
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Em 1798, Pestalozzi foi designado para cuidar das criancas 6rfés
de Stanz, cidade que havia sido queimada pelo exército francés nas
batalhas da Revolugio Suiga. De acordo com Alessandra Arce (2002,
p. 65), nessa escola as priticas eram baseadas nas relagdes de afeto
entre mestre e alunos, as decisdes eram tomadas de comum acordo
com as criangas e a aprendizagem era baseada em brincadeiras e na
experiéncia cotidiana. Em suas cartas, Pestalozzi relata que, tendo se
deparado aos 53 anos de vida com o desafio de educar sozinho dezenas
de alunos de diferentes idades, ignorantes e carentes de tudo, teve de
aprender “a arte de ensinar a muitos”. No encontrou melhor meio do
que falar-lhes em voz alta, tendo chegado “naturalmente” ao recurso
de apoiar os mais capazes, assim como 2 ideia de fazé-los desenhar,
escrever e trabalhar durante a aula. Segundo ele, as dificuldades dos
alunos o levaram a permanecer mais tempo no que era elementar ou
inicial, e assim a experimentar com eles os sentimentos de “plenitude e
perfeicio, mesmo nos graus mais inferiores”, contrapostos aos “vazios
imensos que deviam nascer da confusio e inconclusio desses pontos
em cada série de conhecimentos” (Pestalozzi, s/d., p. 29-30)2. Ele relata
que as experiéncias de Stanz foram decisivas para reforcar sua crenca
de que poderia “assentar a instrugdo do povo sobre fundamentos
psicolégicos, de colocar como sua base conhecimentos intuitivos reais

e de arrancar do ensino a mdscara de sua retérica superficial”.

Conheci com eles [...] a relagdo natural em que hio de achar-se os
conhecimentos reais com os conhecimentos verbais; conheci com eles
o dano que podem causar 4 forga real da intuigio e a consciéncia firme
dos objetos que nos rodeiam o conhecimento parcial das letras e a
confianga ilimitada nas palavras quando estas ndo sio sendo vozes e

sons. (Pestalozzi, s/d., p. 31-32).

Pestalozzi, porém, ndo permaneceu por muito tempo em Stanz,

pois, ji em 1799, o exército francés ocupou a escola e determinou

?Tradugio livre da edi¢do espanhola citada, assim como todas as que se seguem.
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que ele saisse de 14 (Arce, 2002, p. 65). Afirma Incontri (1996, p. 25)
que Stanz teria sido um “divisor de dguas” na vida do autor, pois foi
a partir de entdo que ele passou a se dedicar inteiramente 4 educagio.
Crendo que a maior recompensa por seu trabalho na escola havia
sido o seu préprio crescimento (Pestalozzi, s/d., p. 34), o pedagogo
encontrou meios de continué-lo, agora como mestre-escola designado
pelo governador de Burgdorf. Ele relata, em sua correspondéncia, que
fora recebido nessa cidade com simpatia, mas com certa incredulidade,
posto que a presenca de sua escola parecia ameagar as licdes dominicais
baseadas no Catecismo de Heidelberg (1563), pelo qual, mediante
leitura, memoria e cépia, tradicionalmente se dava o ensino das classes
inferiores nas cidades protestantes da Suica. Chegou-se a espalhar
que Pestalozzi ndo sabia ler, escrever e contar perfeitamente, mas,

surpreendentemente, ele nio o nega e assim se justifica:

Podia ensinar a escrever sem sabé-lo corretamente; e, com efeito,
minha incapacidade nestas matérias era substancialmente necessiria
para submergir-se na maior simplicidade do método de ensino e para
encontrar os meios com os quais pudesse chegar a ensinar a seus
filhos o mais inexperto e o mais ignorante dos homens. (Pestalozzi,
s/d., p. 36).

Em Burgdorf, contando agora com colaboradores, adquire
paulatinamente a ideia de elaborar “um ABC da intui¢io”, organizando
esse método de alfabetizagio “segundo as regras fisico-mecinicas pelas
quais recebemos e conservamos mais facilmente todas as impressdes

exteriores” (Pestalozzi, s/d., p. 38).

Compunha, incansivel, séries de silabas; com elas e com ntimeros,
escrevia livros inteiros e tratava por todos os meios de reduzir os
principios da escrita e do célculo 4 maior simplicidade e a formas
que, com a arte psicolégica mais delicada, devem levar lentamente &

crianga do primeiro passo ao segundo; depois, répida e firmemente, ao
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terceiro e ao quarto, ainda que sem vazios e sobre a base do segundo
perfeitamente apercebido. Mas agora, em vez das letras que em Stanz
fazia escrever com giz s criangas, fiz com que desenhassem angulos,

quadrados, linhas e arcos. (Pestalozzi, s/d., p. 37-38).

A experiéncia de Burgdorf foi interrompida em 1804,
mas Pestalozzi deixou como legado a solidificagio dos principios
fundamentais de sua pedagogia, apresentados no livro Como Gertrudes
ensina seus filhos (1801), composto de 24 cartas sobre a instrucio
elementar dirigidas a seu amigo Gessner, de Zurich. Trata-se, como
aponta Soéetard (2010, p. 104), de sua obra mais sistemdtica, na
qual busca responder quais as finalidades e os meios da educagio,
que saberes e habilidades priticas sdo necessdrios a crianca e como
lhes poderiam ser oferecidos pelo professor®. Refletindo sobre suas
experiéncias, Pestalozzi adquiriu a certeza de que, como ji haviam
afirmado Rousseau (1999, p. 84) e Condillac (Barros, 1971, p. 151-
159), ndo se devia raciocinar com as criangas pequenas, mas limitar-se

a desenvolver o seu espirito, fixando-se assim nos objetivos de

estender cada vez mais o circulo de sua intui¢do; [...] imprimir neles as
intuicdes levadas a sua consciéncia; [...] ministrar-lhes conhecimentos
de linguagem suficientes para tudo o que a natureza e a arte haja

levado a sua consciéncia e deva levar ainda (Pestalozzi, s/d., p. 51).

A ideia de ordenagio das intui¢bes em séries e de sua
convergéncia ao ponto final, esséncia do método, ele teria extraido
da priética, e jd aquela altura confessava ao amigo e correspondente
Gessner que “desde ha trinta anos nio tinha lido livro algum [...] s6

vivia de minhas convicgdes, que eram produtos de intui¢des numerosas”

* Neste ensaio, essa obra constitui a principal fonte para a apresentagio da
filosofia e pedagogia do autor. Para uma anélise aprofundada, em portugués, de
um conjunto maior de escritos de Pestalozzi, consultar os trabalhos de S6etard
(2010) e Incontri (1996).



78 '+ Bruno Bontempi Jr.

(Pestalozzi, s/d., p. 40), e que desde os vinte anos havia abandonado
a filosofia: “para a execugdo do meu plano, afortunadamente, nio
necessitei de nenhum aspecto desta filosofia, que me parece tio
complexa” (Pestalozzi, s/d., p. 129). Apesar do longo tempo distante
dos livros, as marcas do pensamento dos filésofos que leu persistiram,
notadamente Kant (Vicenti, 1994, p. 79) — quando Pestalozzi (s/d., p.
117) afirma que s6 pela educagio o homem pode chegar a ser homem
— ¢ Rousseau (1999, p. 45-76) — quando trata da natureza humana, das
fases do desenvolvimento da crianga e do modo de educar seguindo os

preceitos naturais em sua ordem correta:

A primeira hora da instrugdo da crianga ¢ a hora de seu nascimento.
A natureza a instrui desde o instante em que seus sentidos chegam
a ser sensiveis a suas impressoes. [...] Toda a instrugdo do homem
ndo ¢, pois, outra coisa sendo que a arte de auxiliar a este anelo da
natureza por seu préprio desenvolvimento, e esta arte descansa
fundamentalmente na proporcionalidade e harmonia das impressdes
que se hio de comunicar 2 crianga com o grau preciso de suas forgas
desenvolvidas. (Pestalozzi, s/d., p. 42).

Também se encontram presentes em Pestalozzi marcas dos
enciclopedistas e do liberalismo da Revolugio Francesa, e, nio por
acaso, a Assembleia Nacional, na mesma época em que tramitava
o Relatorio e projeto de decreto sobre a organizacio geral da instrugdo
piiblica (1792), do Marqués de Condorcet (1743-1794), condecorou
Pestalozzi com o titulo de Cidadio da Republica Francesa (Soetard,
2010, p. 104). Sua concordancia com Condorcet (2008, p. 19-20) se
expressa, por exemplo, no desejo de popularizar o saber para que se
minimize a dependéncia e se promova a autonomia dos cidaddos, “ou
seja, ministrar em geral o grau de inteligéncia e capacidade mental que
necessitam todos para viver uma vida independente e sibia, para livrar
os pobres do risco de serem um joguete da asticia alheia” (Pestalozzi,

s/d., p. 61-62). Como decorréncia, defende que os livros de ensino,
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“pedras fundamentais para a instru¢io humana’, ao lado dos mapas,
figuras e demais materiais de ensino deveriam ser abundantemente
disseminados, bem divulgados e baratos. A exemplo de Comenius
(1592-1670) (1997, p. 361-370), desejava que os livros de ensino se
referissem uns aos outros em gradagio e que formassem um todo, mesmo
que tivessem existéncia propria e difusdo em separado (Pestalozzi, s/d.,
p. 61-62). Em outras palavras, ainda que por autoindulgéncia ou por
elogio anti-intelectualista, Pestalozzi afirme ter extraido tudo de suas
experiéncias e intui¢des, ao se examinar o que escreveu, desvela-se que
a “prética” jamais se desprende da “teoria”, a tal ponto que se possa
negar a incidéncia do que sabe mediante experiéncia indireta (estudos,
leituras) sobre o que faz (agio pedagogica).

Em Iverdon, na Suica Francesa, Pestalozzi funda, em 1805,
o Instituto de Neufchitel, em que retoma o trabalho educativo e a
metodologia ji desenvolvida em Burgdorf, criando também uma
sistemitica de trabalho com os professores pela qual se reuniam duas
vezes por semana para discutir e avaliar seus trabalhos (Arce, 2002, p.
68). Para Incontri (1996, p. 26), Iverdon representa a plena realizagio
do que fora o primeiro ensaio do método de Pestalozzi, ocorrido anos
antes em Stanz. Essa afamada escola reuniu cerca de 150 pensionistas,
tendo atraido alunos e educadores de toda a Europa, dentre os quais
Friedrich Froebel (1782-1852) e J. F. Herbart (1776-1841). A fama
europeia de Pestalozzi valer-lhe-ia outra condecoragio, dessa vez a de
“cavaleiro” de Alexandre, czar da Russia em 1814. Desentendimentos,
porém, com os colaboradores minaram a boa condugio da escola e
tiveram seu dpice com a saida do préprio Pestalozzi,em 1825. Retirado
em Neuhof, escreveu, em 1826, dois livros autobiogréficos intitulados
Ewventos da minha vida e, sugestivamente, O canto do cisne. O pedagogo
suico adoecera, vindo a falecer no inicio do ano seguinte.

O método de Pestalozzi foi objeto de grande interesse por
parte dos reformadores da educagio da primeira metade do século
XIX, posto que suas ideias combinavam s preocupagdes sociais

afiliadas aos ideais politicos daqueles tempos revoluciondrios teses
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sobre a cognicdo da crianca e prescri¢des para a solugio de problemas
préticos da escola elementar (Ossembach Sauter, 2002, p. 36-37). A
esse proposito, parece pertinente a afirmagio de Incontri (1996, p.
18) de que Pestalozzi teria representado “a transigdo, o passo entre o
iluminismo francés e o idealismo alemio”, manifesta na mencionada
condecoragio pela Assembleia Nacional Francesa e na adogio de
seu método para a reforma da nascente Alemanha. Na Prussia, com
efeito, o pensamento de Pestalozzi exerceu importante influéncia na
reforma do sistema educativo, iniciada em 1809 por Wilhem von
Humboldt (1767-1835). De acordo com Castro (2002, p. 78-79),
nessa época era grande o seu prestigio nos circulos mais préximos do
reformador, notadamente entre seus colaboradores, G. H. Nicolovius
e J. W. Sivern. Pestalozzi era, além disso, amigo do filésofo J. G.
Fichte (1762-1814), idedlogo do novo Estado alemio, que o havia
exortado a escrever Minhas investigagbes sobre o curso da natureza no
desenvolvimento da raca humana (1798), considerado o seu trabalho
mais maduro sobre a esséncia e o destino da humanidade (Séetard,
2010, p. 104).

Humboldt pretendia superar as escolas estamentais existentes
em beneficio de uma formagio geral comum aos cidadios e, nesse
sistema, tinha a escola elementar como a primeira e basal etapa do
esforco do Estado de formar um homem consciente de sua dignidade
humana e de seu pertencimento a uma comunidade nacional. A
diretriz de A. Zeller, a quem coube dirigir o semindrio de professores
de Konigsberg, era pestalozziana, posto que a Humboldt interessava
a sua énfase no “elementar” como cerne e expressio do primeiro nivel
educativo. Incontri observa, todavia, que na apropriagio “idealista”
do pensamento de Pestalozzi, tanto a proposta de educagio do autor
se torna “estatizante”, como sua concep¢io de Deus adquire uma
conotagio panteista que, segundo a autora, nio estio presentes em
sua obra.

Também no Brasil, 0 método de Pestalozzi pautou uma reforma

da instrugdo publica. Em 1890, no estado de Sdo Paulo, o médico e
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educador Caetano de Campos (1844-1891) a iniciou pela reforma da
Escola Normal, pois acreditava que a mudanca fundamental residia
em uma boa formagio dos professores. Assim, ele seguia o mestre
de Iverdon, para quem “formar os professores é essencial para que
estes sejam um guia suficiente para estar sempre um passo adiante
da crianga no processo de instru¢do” (Pestalozzi, s/d., p. 62). Nessa
reforma, a Escola Normal teve o seu curriculo ampliado e foram criadas
as escolas-modelo, tidas tanto como um campo de experimentagio
dos futuros professores quanto como “centro de irradiagio da escola
renovada” e do paradigma a ser seguido pelas demais escolas puiblicas
do estado (Souza, 1998, p. 36). Nas escolas-modelo, o ensino intuitivo
deveria guiar os procedimentos para o ensino dos saberes elementares.
De acordo com a compreensio de Caetano de Campos e dos demais
defensores de sua adogdo nas escolas publicas paulistas, esse método
fundava-se no uso dos sentidos, na observagio direta dos objetos e dos
fenémenos da natureza e na atividade da crianca, e por isso as escolas
deveriam ser aparelhadas para que elas pudessem observar, isto é, travar
contato direto com objetos oferecidos & percep¢io, e trabalhar, ou seja,
realizar, durante o processo de ensino, atividades similares as que os
adultos realizam no mundo do trabalho (Valdemarin, 1998, p. 68-69).
Intrigante, talvez pela morte prematura do reformador Caetano de
Campos, que no ambiente paulista da repiblica nascente Pestalozzi
tenha sido tdo falado, mas tdo pouco lido: ndo se registram por essa
época livros em portugués a seu respeito, tampouco tradugdes de suas
obras, das quais nos ressentimos até hoje.

Como nio poderia deixar de fazer, sendo ele um pedagogo
reformador, Pestalozzi sempre manifestou duras criticas a escola
elementar de seu tempo. Ele afirma, por exemplo, que nessa escola “a
natureza ¢ a arte estdo [...] nfo s6 separadas, mas postas em oposi¢io
por homens malvados”. (Pestalozzi, s/d., p. 46). Dai que nio s6 as
escolas seriam absolutamente ineficientes, como também perniciosas

ao desenvolvimento da infincia:
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Sua experiéncia e sua capacidade sdo ja grandes nesta idade (crianga
de 3 anos); mas nossas escolas antipsicolégicas ndo sio em esséncia
sendo méquinas artificiais que destroem todos os efeitos da capacidade
e da experiéncia, que a prépria natureza nelas criou [...]. Se deixa as
criangas gozar plenamente da natureza até os cinco anos; se deixa obrar
neles todas as impressdes desta [...]. E depois que gozaram cinco anos
inteiros desta beatitude da vida sensivel, tira-se bruscamente de sua
vista toda a natureza que lhes rodeia [...] se lhes acorrenta impiamente
durante horas, dias, semanas, meses e anos 4 contemplagio de letras
miserdveis, insipidas e uniformes, e atam-nos a uma marcha extenuante
de toda a vida, capaz de torné-los loucos se comparé-la com seu estado

anterior. (Pestalozzi, s/d., p. 44-45).

Sua compaixio pelas criangas, arrastadas a contragosto para as
indteis escolas de seu tempo, o animou a propor um método que as

estimulasse e despertasse nelas o interesse e a simpatia pelo saber:

Se pudéssemos testemunhar o indescritivel aborrecimento que invade
a alma infantil quando se passam, uma apés a outra, horas fatigantes se
ocupando de coisas que nio trazem nenhum estimulo as criangas nem
podem lhes parecer de alguma utilidade, e se quiséssemos concordar
que esses mesmos fatos ocorreram em nossa infincia, jamais nos
estranhariamos com a preguica do aluno que se arrasta para a escola

como uma baba. (Pestalozzi, 1996, p. 123).

Pestalozzi insistia na importincia dos primeiros anos de vida e
na relagio entre mie e filho para o desenvolvimento moral da crianga
— assunto que expde minuciosamente em Cartas sobre educagdo infantil
(1819) —, e estabelecia como fundamento da educagio intelectual o
principio da intui¢do. Seu método, contraposto ao verbalismo que
abominava, era baseado na experiéncia direta da crian¢a com o mundo
dos objetos, da qual partiria 16gica e gradativamente das impressdes

sensiveis a4 percep¢do de suas qualidades fundamentais; o numero, a
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forma e a palavra dariam lugar s noges claras e abstratas da aritmética,
da geometria ¢ da linguagem. Todo o circulo de conhecimentos que
se cria pelos cinco sentidos procede da observagio da natureza e da
atencio dirigida a recolher e reter tudo o que o conhecimento oferece
as criangas.

A educagio deveria seguir escrupulosamente as leis da
natureza, ou a ordem natural, entendida, em seu método, como as
corretas sequéncia e gradacdo, no que facilmente se reconhecem os
tracos da pedagogia humanista de Comenius (1997, p. 165-182),
bem como as proposi¢des de Rousseau em Emilio (Rousseau, 1999, p.
90-92). E sobre tal crenca que, compreendendo a linguagem como o
primeiro meio de conhecimento da espécie humana, ato que “condensa
os progressos humanos”, ele recomenda unir por completo o ensino
a linguagem. Por essa légica, as criangas sé deveria ser ministrado o
ensino da leitura depois que aprendessem a falar, de modo que fosse
seguido o mesmo caminho que teria levado o selvagem ao homem
civilizado: “o selvagem determina primeiro os objetos, depois os
nomeia e, por tltimo, os relaciona com os demais. Mais tarde, chega a
determinar os estados varidveis do mesmo objeto (ou seja, conforme
o tempo e as circunstincias nas quais se acha)” (Pestalozzi, s/d., p. 55-
56). Dessa forma, a proposicio de que a ontogénese (constitui¢io do
ser) repetiria a filogénese (constitui¢do da espécie) tornou-se uma das
ideias dominantes do discurso educacional evolucionista desde o final
do século XIX.

O conceito, ponto de chegada da educagio, é a nogdo geral
do objeto representado, a que se acede pela organizagio dos sentidos
e da inteligéncia. Ou seja, seria preciso partir das coisas as palavras,
inversamente ao ensino “livresco”, que parte das palavras as coisas.
Pestalozzi recomendava, por exemplo, que os exercicios de cilculo
fossem iniciados por meio de objetos reais, mediante os quais os
fundamentos fossem assentados e pudessem assegurar os passos
ulteriores. Por meio de uma nomenclatura bem graduada e aprendida

com solidez, sem subverter a ordem da natureza ou contrariar os
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sentidos da crianga, poder-se-ia chegar a estabelecer um fundamento
geral para toda a classe de conhecimentos, para que a crianga adquirisse
conceitos exatos em todos os ramos do saber. Desse principio deriva a
necessidade de o professor proporcionar ao aluno atividades educativas
baseadas na observagio direta e no uso dos sentidos, que, encadeadas
em graus sucessivos de complexidade, permitiriam atingir as nocdes
abstratas de que os conceitos se compdem. A inspiragio pestalozziana
sustentou, por isso, o uso generalizado de imagens, cartazes, livros
ilustrados e a elaboragio de todo um campo de ensino baseado na
observagio, denominado “li¢des de coisas”, que ocupou lugar destacado
nos curriculos das escolas elementares na transi¢cdo dos séculos XIX e
XX (Ossembach Sauter, 2002, p. 38).

Assim como faz Comenius (1997, p. 207-208) em Diddtica
magna (1621-1657), Pestalozzi defende o método de ensino
simultineo, ao asseverar que o mestre deve instruir muitos alunos
de cada vez. Defende a necessidade de o professor simplificar o
mecanismo de ensino e aprendizagem, de modo a buscar as formas
que excitem mais vivamente a sensibilidade da crianca. Além disso,
mais importante do que acumular conhecimentos, seria “levantar
intensamente as forgas do espirito” da crianga (Pestalozzi, s/d., p.
55). Isso poderia ser feito por meio da repetigio, razdo pela qual
recomendava que o professor fizesse com que os alunos repetissem
seguidamente palavras, defini¢des, frases longas e periodos, que
desenhassem livremente ou que tragassem letras na lousa durante
os exercicios de repeti¢do. Além disso, deveria estimular os alunos a
comunicar uns aos outros o saber que adquiriram.

Recomenda ao educador, além disso, buscar na arte (entendida
em sua acepg¢do antiga, mais larga, de técnicas e objetos desenvolvidos
pelo homem) meios que pudessem, por sua generalidade e
precisdo, utilizar para facilitar o conhecimento, criando categorias
para associagio e classificagdes para ordenar a massa cadtica de
representagdes, ajudando, por fim, sua localizagio ulterior na memdria.

O educador deveria “cortar caminhos para o enriquecimento da
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meméria’, utilizando-se de recursos tais como a analogia, a ordem,
a atengdo e a recitagdo. Por sua qualidade de reter os conteidos da
experiéncia, a memoria é fundamental para o método de Pestalozzi e,
ouso dizer, para qualquer método eficiente de ensino e aprendizagem,
sendo surpreendente o fato de ser repelida por muitos educadores.

As criticas a escola ndo se restringem, entretanto, a seus métodos
enfadonhos e ineficazes: Pestalozzi critica as instituicbes de ensino
por seu papel discriminatério, pelo qual se impede que, pelo acesso
ao saber, todos os homens atinjam sua plenitude. Em sua alegoria do

sistema de ensino, descreve

uma grande casa cujo piso superior brilha por sua arte elevada e
completa, mas que s6 se acha habitada por muitos poucos homens;
no médio, vivem mais homens, mas carecem de uma escala com que
possam subir de um modo humano ao piso superior, e se manifestam
desejos de trepar 4 maneira de animais, se lhes quebra a perna ou o
brago que poderiam utilizar para isto; no terceiro, mora um inumeravel
rebanho de homens que tém exatamente o mesmo direito que os do
superior de desfrutar da luz do sol e do ar sio, mas ndo somente se lhes
abandona a si mesmos na obscuridade nauseabunda dos calabougos,
como, quando se arriscam tdo s6 a elevar a cabeca para olhar os
resplendores do piso superior, se lhes fura brutalmente os olhos.

(Pestalozzi, s/d., p. 113).

O principio “social” de Pestalozzi é fazer com que os homens,
por meio da educagdo, possam bastar-se a si mesmos, ter liberdade
e autonomia, pois nada e ninguém os ajudaria. Procura, entretanto,
transcender o liberalismo individualista de Condorcet (2008, p. 18-
21), introduzindo a caridade cristd, ou seja, a agdo direta em favor dos
desfavorecidos para a superagio de sua condi¢io social. Filosoficamente,
chega ao igualitarismo ao partir da indagagdo sobre o ser humano,
fundamentando toda a sua filosofia da educa¢io no reconhecimento

da existéncia de uma “natureza humana” incontingente, que pode ser
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buscada e atualizada para a felicidade e a desejdvel harmonia com o
Criador (Incontri, 1996, p. 33-36). Assim como em Comenius, por
tras da nogio de natureza esti a de Deus, e da fé de Pestalozzi em Sua
existéncia e bondade vem a fonte de seus ideais (Incontri, 1996, p. 38).
Ele cré que o homem, obra de Deus, “¢ bom e quer o bem” (Pestalozzi,
s/d, p. 116), e que o mal é um desvio da natureza humana (Incontri,
1996, p. 36). Desse modo, assim como nio procede “desencantar” a
natureza na filosofia educacional pestalozziana, seu método nio
pode ser dissociado da espiritualidade original e da meta explicita de
realiza¢do do homem como ser moral, cujas raizes se fixam tanto em
Rousseau como em sua orientagio religiosa pietista (Incontri, 1996, p.
38). O método e todos os seus componentes nio sdo, para ele, mais do
que instrumentos, a fim de que se produza o que nio lhe ¢ intrinseco,
e que é de uma natureza bastante diferente do mecanismo: a liberdade

autdénoma do homem.
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Marx, Engels e a educagéo’

Carmen Sylvia Vidigal Moraes

A teoria materialista de que os homens sio produto das circunstincias
e da educagdo e de que, portanto, homens modificados sio produto
de circunstincias diferentes e de educagdo modificada, esquece que
as circunstincias sdo modificadas precisamente pelos homens e que o
proprio educador precisa ser educado. [...] 4 coincidéncia da modificagdo
das circunstincias e da atividade humana sé pode ser apreendida e

racionalmente compreendida como pritica transformadora.

(Marx; Engels, 2007, p. 537-538)

Na obra de Marx e de Engels, a questdo da educagio e do
ensino ¢ tratada de maneira ocasional e fragmentdria. No entanto,
apesar de seus escritos ndo conterem estudos especificos sobre o tema,
podem ser encontrados textos que tratam explicitamente de questoes
educacionais e problemas do ensino, cuja importincia reside no fato

de se apresentarem integrados a critica radical das relagdes sociais

1 O artigo consiste em versio modificada e ampliada do texto apresentado
no Simpésio Internacional realizado no centésimo aniversirio da morte de
Friedrich Engels, no Departamento de Histéria da USP, em novembro de
1995, e publicado em Coggiola, O. (org.). Marx e Engels na Histéria. Sio
Paulo: Xama, 1996.
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capitalistas e a necessidade de sua superagio para a construc¢io da nova
sociedade ¢ do novo homem. Tais anilises apresentam-se de forma
coerente em um intervalo de mais de trinta anos e coincidem com
os momentos cruciais da investigagio desenvolvida pelos autores e da
histéria do movimento operdrio.

Além das consideracdes de Marx sobre as agbes da Comuna de
Paris no campo do ensino em 1871, a temdtica ¢ desenvolvida em trés
programas politicos redigidos no periodo: para a criagio do movimento
que assumiu o nome de Partido Comunista, as vésperas da revolugio
de 1848; para as Conferéncias da I Associagio Internacional dos
Trabalhadores, entre 1866 ¢ 1868; ¢ para o Primeiro Partido Operirio
Unitario, na Alemanha, em 1875 (Manacorda, 1991; Palaciés, 1978).

Aos nossos objetivos, importa, com base nos pressupostos
tedricos e metodoldgicos de Marx e Engels, como podemos apreender
os processos educativos na realidade social. O relevante é que a anlise
marxiana da realidade social — insepardvel, a meu ver, da contribui¢io
de Engels — expressa uma visdo determinada de homem e de sociedade
e, portanto, apresenta uma concepgio de educagio.

Como nos propde H. Lefebvre (1980, p.179-180), uma leitura
enriquecedora da obra de Marx é a que a problematiza, que nos leva a
apreendé-la como teoria critica, a0 mesmo tempo inacabada e portadora
de um método de constru¢io do conhecimento, o materialismo
dialético, que é por pressuposto um materialismo histérico. Marx
ndo explicitou o seu método por meio de uma exposi¢do que pudesse
facilitar a sua apreensdo, ao contririo, o seu método foi se definindo
ao longo da obra e “culmina na andlise inacabada das classes sociais,
isto ¢, sobre a primeira triade — trabalho, terra e capital, ou seja, saldrio,
preco e lucro” (Martins, 1996, p. 14). Dessa maneira, é preciso estudar
em profundidade o seu pensamento para apreender os conceitos, a sua
utilizacio e, sobretudo, o seu movimento.

No centro das preocupagdes de Marx estd a questio da
constitui¢do da humanidade do homem, a rela¢io entre o homem e

a natureza. O nucleo explicativo do processo histérico é o homem
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que, por meio de sua atividade e para suprir suas necessidades, atua
sobre a natureza e a modifica, modificando, a0 mesmo tempo, as suas
proprias condigbes de existéncia, constituindo-se como humano,
humanizando-se.

Marx (1980 ¢ 1987) sustenta que o trabalho ¢ a esséncia do
homem (da natureza histérica do homem). A partir da ideia de prixis,
procura mostrar que o homem transforma o mundo por meio do seu
trabalho e, ao transformar o mundo, transforma a si préprio. Nesta

perspectiva, “a ligacdo entre educagio e trabalho torna-se virtualmente

muito forte” (Charlot, 2004, p.11).
Algumas notas sobre questdes de método

Nos Manuscritos econémicos e filosdficos, de 1844, nos Grundrisse,
assim como em O capifal, encontramos importantes indicacoes
metodolégicas. Seu método atinge proposicbes que concernem 2
globalidade social. Em toda a sua obra, Marx nos mostra que se nio
partirmos de uma concep¢ido geral da sociedade, do conjunto, da
globalidade do social, acabaremos chegando 14, exceto se pretendermos
permanecer voluntariamente no nivel do parcial, dos fatos e dos
conceitos mal ligados teoricamente. A critica da vida social implica,
pois, mesmo quando refletimos sobre uma singularidade, concepgdes
e apreciagbes que envolvem o conjunto do social. Nio existem
acontecimentos sociais ou homens sem liga¢do — conceitual, tedrica,
ideolégica —, no existem grupos sociais que nio estejam reunidos por
relagdes num conjunto (Lefebvre, 1985; 1991).

Apreender a realidade social em sua globalidade significa
apreender o acontecimento social em suas multiplas relagdes, como
totalidade em movimento, como unidade contraditoria — pois a realidade
possui ndo apenas multiplos aspectos, mas também aspectos mutdveis
e antagdnicos. Os acontecimentos sociais sdo sempre apreendidos no
seu devir, na sua historicidade. Ndo h4 determinismo histérico em

Marx. Ao contririo, ele procura dar conta da diversidade temporal
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da realidade. A histéria — construida pelos sujeitos sociais a partir de
limites sociais historicamente determinados — ndo € vista de forma
linear e evolutiva. O tempo da histéria, para Marx, é imprevisto.
A histéria é feita em cima do acaso. E claro que € socialmente
determinada, mas ndo é uma histéria determinista — o que sdo coisas
completamente diferentes.

Eu gostaria de me referir, também, a outro aspecto relevante: a
existéncia ou ndo de um determinismo do econémico. Pode-se dizer
que Marx nos mostra a substincia de seu método em cada momento
da andlise das relagdes capitalistas de produgdo social. Nela nio estd
presente qualquer forma de reducionismo do social ao econémico. Nio
foi Marx quem inventou a dominincia do econdmico na sociedade
capitalista, mas é a pratica social capitalista que elege o econ6émico
como dominante. Para Marx, é impossivel analisar qualquer dimensio
da sociedade capitalista sem a mediagdo do econdémico.

A esse respeito, é interessante citar a afirmagio de Engels em

carta a Joseph Bloch, datada de 21 de setembro de 1890:

segundo a concep¢io materialista da histéria, o fator determinante
da histéria é, em ultima instancia, a produgio e a reprodugio da vida
real. Nem Marx nem eu nunca afirmamos outra coisa. Se alguém em
seguida torce essa proposi¢io a ponto de dizer que o fator econ6émico
¢ o uUnico determinante, transforma-a numa frase vazia, abstrata,
absurda. A situagio econdmica € a base, mas os diversos elementos
da superestrutura [...] exercem igualmente sua agio sobre o curso das
lutas histéricas e, em muitos casos, determinam preponderantemente
a sua forma. Existe uma interagio entre todos esses fatores, no seio
dos quais o movimento econémico acaba por abrir caminho, como
uma necessidade através de uma multiddo infinita de acasos?. (Marx;
Engels, 1961)

2 A carta de Engels a Bloch encontra-se em Marx; Engels. Obras Escolhidas.
Rio de Janeiro: Vitéria, 1961, v. 2, p.284
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Para Marx, o ato econémico nio pode ser reduzido a produgio
de coisas. E também produgio de valor, de mais valia, do capital e do
trabalho, ou seja, de relagdes sociais. Nessa acepg¢io, é imediatamente
produgio e reprodugio de relagdes de exploracio e dominagio, de
relagdes de poder. O que o constitui, a0 mesmo tempo e no mesmo
movimento, em produgio e reproducgio de representagdes politicas,
juridicas, ideoldgicas, de valores, de normas e de justificativas capazes
de permitir a reprodugio dessas relacdes.

Constréi-se, nesse processo, o aparato ético e o juridico — o
Direito — com base nas relagdes de propriedade inerentes as relagées
de produgio da sociedade capitalista; criam-se representagdes da
igualdade entre os homens, da vigéncia da liberdade. Representacdes
que se circunscrevem ao mercado, a4 circulagdo, encobrindo as
desigualdades reais, as relagées de exploragio origindrias no 4mbito da
produgio. Por isso, para Marx, no modo capitalista de produgio social,
a produgio das multiplas dimensées da realidade ocorre em um mesmo
ato: ndo é possivel separar o econémico do politico, do “cultural”, do
ideoldgico. E é ainda constitutivo de seu método a necessidade de
superar as representagdes aparentes para se atingir o movimento real.

E assim que, nos Grundrisse, ao explicitar o conceito de modo
de produ¢do, Marx designa-o como resultado global das relagées de
antagonismo saldrio/capital, proletariado/burguesia. Essas relacoes
de antagonismo surgem na prética social por meio de formas que as
sustentam e mascaram, por exemplo, a forma contratual (a do “contrato
de trabalho”, ficticlamente livre, que liga os membros da classe

trabalhadora e os da burguesia, e que pretensamente os associa):

Marx chama a atengdo para o fato de que a mercadoria adquire sua
forma perfeita quando ¢ avaliada em equivalente geral. Como forma,
a mercadoria dissimula as relagées entre os produtores e o cariter
social dos trabalhos privados, ao invés de evidencid-los. A forma se
fetichiza como mercadoria, como dinheiro, criando aparéncias reais —

encobrindo o real e, 20 mesmo tempo, dele fazendo parte. Fetichizada,
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adquire duas propriedades: se autonomiza como coisa (abstrata) e

dissimula as relagdes sociais (Oliveira; Moraes, 1996, p.100).

Esse resultado global compreende, portanto, “as elaboragées
juridicas das relagdes de produgdo, as relagdes de propriedade
codificadas — as ideologias que ‘exprimem’ também, dissimulando-
as, as relacdes de antagonismo — as institui¢des politicas e ‘culturais’,
a ciéncia etc.” (Lefebvre, 1973, p. 48). Dessa maneira, a coesio das
relagdes sociais é realizada pela forma politica. Nela se expressam os
sentimentos (obrigagdes, san¢des morais) da sociedade como um todo
colocados pelo Estado. O Estado redne a eficdcia pratica e politica da
forma (Oliveira e Moraes, 1996, p. 104).

Ou seja, mecanismos como a alienagdo e a reificagio, conectados
a0 “fetichismo da mercadoria”, s3o necessdrios socialmente; a sociedade
burguesa nio pode existir sem eles, que acabam por criar uma aparéncia
coisificada da realidade social. Os fenémenos sociais aparecem “sob a
forma de coisas, alheias aos homens e as suas relagdes” (Netto, J.P;
Braz, M., 2007, p. 92).

Nizo hd, assim, histéria sem tensdes, sem contradi¢cbes. No
plano do vivido (Lefebvre, 1973, p.14), a préxis ¢ contraditéria. Ela
reproduz relagdes sociais. No “Capitulo Inédito de O Capital” (1984,
p- 94-95), Marx observa que “ha produgio de relagbes sociais no seio da
reprodugido”, isto é, ndo hé reprodugio sem produgio de novas relagoes,
ndo h repeti¢do sem certa inovagio®.

Em Marx, prixis e estrutura nio sio jamais separadas.
Nio ¢ casual ele afirmar, nos Gundrisse (1987), que o capitalismo
¢ ndo tanto uma estrutura quanto um processo. De fato, Marx
vé a estrutura capitalista em sua historicidade, como devir, como

movimento inacabado, de acordo com seu método genético estrutural

3 A obra de Marx e Engels resulta de um contexto politico determinado,
presente no século XIX. Como afirma J. P. Netto (1985, p. 22), “¢ uma
resposta aos problemas colocados pela sociedade burguesa e uma proposta de
intervengdo que tem como centro a classe operdria”.
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— progressivo regressivo, segundo Lefebvre (1971, p.168) — que lhe é
préprio. O método de Marx parte de nogdes estruturais, de categorias
estruturais fundamentais, e dessas determinagbes abstratas eleva-se
posteriormente até o concreto, até a complexidade e a multiplicidade
globais do concreto. Néo € a histéria em fungio da estrutura, mas, sim,
a estrutura em funcio da histéria.

Ao contririo do historicismo alemao, Marx vé na concreticidade
histérica as permanéncias, os elementos que se repetem —leis, estruturas
— e as mudangas, que nos permitem compreender os elementos que
compdem o evento histérico singular, ou seja, temos a possibilidade
de uma fundamentagio cientifica da historiografia, da sociologia, do
estudo da sociedade e do seu devir. Nesse sentido, o marxismo escapa
do perigo do relativismo. E o que é fundamental: quando Marx
estuda, de modo critico, a economia politica e utiliza metodicamente
os conceitos, é para mostrar cientificamente a possibilidade da
subversio, de sua superagio, da revolugio. Ele quer indicar que existe
“uma unidade entre a linguagem e a vida social ordindria, aquela do
conhecimento, aquela da atividade revoluciondria”. Entre teoria e
prética, segundo Marx, “hd unidade, nio somente 16gica, mas dialética:
diferenga, frequentemente conflito, mas na unidade” (Lefebvre, 1971,
p-166).

Sobre educagio e ensino

No que se refere 4 problemdtica educacional, as formula¢des
de Marx e Engels tém dado origem a dois tipos predominantes
de abordagem: as que estudam, no conjunto da obra, os contetdos
e significados dos enunciados relativos 4 sua visdo educacional, e as
que, fazendo uso de suas categorias de andlise, realizam a critica das
concepgdes liberais de educagio, da escola capitalista.

Com base nos textos de Marx e Engels e na contribuicio de

* A esse respeito, consultar Lefebvre (1973) e Martins (1996, p. 9-13).
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alguns estudos e pesquisas concernentes 2 temdtica’, pretendo centrar
a exposi¢io no relato histérico da contribui¢io de Marx e Engels ao
estudo da relagio trabalho e educagio, e — ainda que de forma sintética
— examinar os seus fundamentos filoséficos e econdmico-politicos.

E possivel afirmar, numa primeira aproximagio conceitual,
que Marx e Engels concebem educagio como “processo social
geral (a sociedade como sendo, toda ela, um ambiente educativo),
analiticamente apreendido como dimensio dos demais processos
sociais inclusivos [...] — isto é, a educagio como processo socializador”
(Pereira, 1965, p. 53). Toda relagio social é uma relagdo pedagdgica. As
préticas escolarizadas consistem em apenas uma dimensio do processo
educacional, o qual perpassa o conjunto da sociedade e se dd por meio
das diferentes institui¢des sociais. Contrariamente a visdo liberal da
“comunidade de interesses”, trata-se de uma sociedade constituida por
grupos e classes sociais que se situam diferentemente face s relagdes de
produgio social e sdo portadores de interesses opostos e antagdnicos.

Os interesses socialmente dominantes sdo os das classes dominantes.
A questio da relag¢io educagio e trabalho

1. A unido entre ensino e trabalho

Embora haja mudangas nas propostas educacionais de Marx e
Engels apresentadas no Manifesto comunista, em 1848, e nas Criticas ao
Programa de Ghota, em 1875, passando pela Ideologia alema e O capital,
o que persiste ¢ a ideia da necessidade, para os trabalhadores, da unido
do ensino com o trabalho.

Em os Principios do comunismo, primeira versio redigida por
Engels, em 1847, do que viria a ser o Manifesto do Partido Comunista
na redagio definitiva de Marx em 1848, ji se defende, como uma das

medidas imediatas mais importantes destinadas a assegurar existéncia

5 Entre outras contribui¢des, estdo os trabalhos de Dangeville (1976), Palaciés
(1978), Nogueira (1990), Machado (1989), Gramsci (2000), Manacorda
(1991) e Charlot (2004), entre outros.
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digna ao proletariado e a preparar os trabalhadores para a luta contra
a propriedade privada dos meios de produgdo, “a instrugdo a todas
as criangas, assim que possam prescindir dos cuidados maternos, em
institutos nacionais e as expensas da nagdo. Instrugdo e trabalho de
fibrica vinculados”. O Manifesto do Partido Comunista, escrito nos dois
meses seguintes, reafirma a proposi¢io. Além de defender a “educacio
publica e gratuita para todas as criancas” e a aboli¢io do trabalho
infantil nas fébricas, propde “a integracio da educagdo com a produgio
material” (Marx; Engels, 1998, p. 28).

Em Instrugio sobre diversos problemas aos delegados do Conselho
Central Provisdrio, escrito por Marx em 1866, como programa a ser
apresentado no Primeiro Congresso da Internacional Comunista,
assim como em Critica ao Programa de Gotha, ou em outras passagens
da obra de Marx e Engels, repete-se a defesa desse mesmo principio
da unido do ensino com o trabalho produtivo.

A tese da combinagio ensino-trabalho, como tem sido
salientada por alguns estudiosos, ndo foi criada por Marx e Engels, mas
ja havia aparecido no pensamento pedagdgico, enunciada, sobretudo,
pelos socialistas utépicos do século XIX e, em particular, pelo francés
Charles Fourier (1772- 1837) e pelo inglés Robert Owen (1771-1858).
Esse ultimo, coproprietirio de uma fibrica téxtil em New Lanark, na
Escécia, colocard em pritica seus ideais filantrépicos, instaurando em
suas empresas principios cooperativos de gestdo, e organizando, nas
coldnias que fundara, um sistema de escolas destinadas a implementar
suas ideias educacionais baseadas no valor educativo do trabalho
manual (Nogueira, 1990, p. 100-105).

No livro primeiro de O capital, Marx refere-se, mais de uma

vez, as experiéncias de Robert Owen, demarcando sua importéncia:

Quando Robert Owen, logo depois do primeiro decénio deste século,
ndo s6 defendeu teoricamente a necessidade de uma limitagio da
jornada de trabalho, mas também introduziu realmente a jornada de

10 horas em sua fabrica de New Lanark, isso foi ridicularizado como
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utopia comunista, assim como a sua ‘unido de trabalho produtivo
com educagio de criangas’, assim como as empresas cooperativas de
trabalhadores fundadas por ele. Hoje em dia, a primeira utopia ¢ a
Lei Fabril, a segunda figura como frase oficial em todas as Factory
Acts e a terceira ja serve até como manto de cobertura para embustes
reaciondrios (Marx, 1984, p. 361).

No entanto, embora o socialismo utépico tenha inspirado
o pensamento de Marx e Engels, é preciso salientar que eles nio
se limitaram a recolher tais propostas, mas aprofundaram-nas e
superaram-nas. Conforme consideram Nogueira (1990) e Dangenville
(1978), o exame das novas condi¢des sociais criadas pela Revolugio
Industrial Inglesa, com a introdu¢do do maquinismo e sua divisdo
técnica do trabalho, assim como o emprego generalizado da mio de
obra infantil, foi determinante para o desenvolvimento da formula¢io
educacional dos autores.

Preocupado com a exploragdo do trabalho das criancas, Marx

€screve:

Dosistema fabril,que podemos acompanhar em detalheslendo a Robert
Owen, brota a semente da educagio do futuro, na qual se combinario
para todas as criangas, a partir de certa idade, o trabalho produtivo
com o ensino e a gindstica, ndo s6 como método para intensificar a
produgio social sendo também como o Unico método que permite

produzir homens plenamente desenvolvidos (Marx, 1984, p.589).

A “dilapidagio desenfreada” da for¢a de trabalho, na expressio
de Marx, levou o Parlamento inglés a forjar dispositivos legais com o
objetivo de limitar os excessos cometidos pelos fabricantes. Ao longo do
século XIX, foram produzidos inimeros textos que regulamentavam,
sobretudo, as condi¢des de admissdo das criancas e adolescentes nas
fabricas e a duragdo da jornada de trabalho. A lei de 1833, por exemplo,

condicionava a admissdo da crianca nas empresas ao controle de uma
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frequéncia escolar diaria de pelo menos duas horas. Para Marx (1984,
p- 588), isso significava “antes de tudo, a possibilidade de conjugar
ensino e gindstica com trabalho manual”.

Assim, Marx e Engels fundaram seus principios educativos
nas conquistas obtidas pelos trabalhadores no confronto com os

capitalistas, expressas nas leis fabris, na perspectiva de fazé-las avancar:

Se a legislacdo fabril, essa primeira concessio penosamente arrancada
ao capital, ndo vai mais além de combinar o ensino elementar com
o trabalho nas fabricas, ndo hd divida alguma de que a conquista
inevitavel do poder politico pela classe operdria também conquistard o
devido lugar para o ensino tecnoldgico — tedrico e pratico — nas escolas
operdrias (Marx, 1984, p. 589).

Na Critica ao Programa de Gotha,levando em conta a conjuntura
politica, Marx afirma a importincia estratégica da educagio, tanto para
coibir os abusos da exploracdo de criangas como para viabilizar a elas

uma formagio geral, técnica e politica:

A proibigdo geral do trabalho infantil é incompativel com a existéncia
da grande industria e, portanto, nio passa de um desejo piedoso,
nada mais. Colocar em priética essa proibi¢io, supondo-se que fosse
possivel, seria reaciondrio, ji que, regulamentada severamente a
jornada de trabalho segundo as distintas idades e aplicadas as demais
medidas preventivas para a prote¢do das criangas, a combinagio
em boa hora do trabalho produtivo com o ensino ¢ um dos mais
poderosos meios de transformagio da sociedade atual (Marx; Engels,
1972, p. 49).

Nas Instrugées aos delegados do primeiro Congresso da

Associagio Internacional dos Trabalhadores — AITY, realizado em

¢ Sobre as atas dos Congressos da AIT, ver também Nogueira (1990) e
Dangeville, 1976; 1978.
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Genebra no ano de 18667, Marx declara:

A sociedade nio pode permitir nem aos pais, nem aos patrdes, o
emprego de criangas e adolescentes para o trabalho, a menos que
combinassem este trabalho produtivo com a educacio. Por educagio nés
entendemos trés coisas: I) a educagio mental; 2) a educagio corporal,
tal qual é produzida pelos exercicios gindsticos e militares; 3) a educagio
tecnoldgica, compreendendo os principios gerais e cientificos de todos
os processos de produgio e, a0 mesmo tempo, iniciando as criangas e
os adolescentes no manejo dos instrumentos elementares de todos os

ramos industriais.
E complementa:

A divisio das criangas e adolescentes em trés categorias, de 9 a 18 anos,
deve corresponder uma marcha gradual e progressiva em sua educagio
mental, fisica e tecnoldgica. Os gastos dessas escolas técnicas devem
ser cobertos, em parte, pela venda de seus produtos. Essa combinagio
do trabalho produtivo pago com a educagio mental, os exercicios
corporais e a aprendizagem politécnica elevard a classe operdria bem
acima do nivel das classes burguesa e aristocratica. Fica subtendido
que o emprego da crianga ou adolescente, entre 9 e 18 anos, em
qualquer tipo de trabalho noturno ou em qualquer ramo de trabalho
industrial que possa acarretar efeitos nocivos para a saude, deve ser

severamente punido.

7 A criagio da AIT, em Londres, em 28 de setembro de 1864, pode ser
interpretada como “uma resposta operdria i universalizagio do sistema
capitalista” (Tragtenberg, 1986, p. 19). Ao “agregar trabalhadores de diversos
paises da Europa, vinculada a organizagdes como a Associagio para a Educagio
de Trabalhadores, de Londres, chefes da Trade-Unions, adeptos de Garibaldj,
de Blanqui, de Marx e de Proudhon, a associagio “logrou-se a transformar-
se na representante da quase totalidade das organiza¢des independentes do
movimento trabalhista na Europa e a levi-las todas a se darem as mfos numa
ampla cooperagio e a discutirem seus objetivos e estratégias” (Santos, 2014, p.
36; Abendroth, 1977, p. 37).
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Importava a Marx e Engels, antes de mais nada, defender a
for¢a de trabalho infantil da voracidade dos fabricantes, bem como
dos abusos cometidos pelos préprios pais e, naquele momento, isso s6
parecia ser possivel por meio da pressdo social capaz de arrancar do
Estado leis de protegdo a infancia operaria (Nogueira, 1990). Nesse
sentido, ele apresenta algumas recomenda¢des de ordem pritica,
contrapondo-se, no tocante a limitagio da jornada de trabalho
infantil, as estipula¢des da lei de fébrica inglesa de 1833. Assim,
como se viu, contrapondo-se as 9 horas de trabalho para as criangas
de 9 a 13 anos, e as 12 horas para as de 14 a 18 anos, Marx propde,
de acordo com sua divisdo em trés faixas etdrias, 2 horas didrias para
as criancas de 9 a 12 anos, 4 horas para as de 13 a 15 anos e 6 horas
para as de 15 a 18 anos.

A ideia de prescrever 9 anos como idade de entrada no trabalho
e na escola estd relacionada a2 mesma lei de 1833, que autorizava o
trabalho infantil a partir dessa idade (Palacids, 1978; Nogueira, 1990).

De acordo com Marx, em Instrugies aos delegados do Conselho

Geral Provisorio:

Seria desejdvel que as escolas elementares comegassem a instrugdo das
criangas antes da idade de nove anos. Mas, no momento, s6 devemos
pensar nas medidas absolutamente necessdrias para contra-arrestar as
tendéncias de um sistema social que degrada o operirio, a ponto de
tornd-lo um mero instrumento para a acumulagio do capital, e que,
fatalmente, transforma os pais em mercadores de escravos que vendem
os seus préprios filhos. O direito das criangas e dos adultos deve ser
defendido, uma vez que eles ndo podem fazé-lo por si mesmos. E,

portanto, dever da sociedade agir em seu nome.

Anos mais tarde, em 1875, dirigindo-se ao Partido
Social-Democrata alemio, Marx reafirma sua preocupagio com
o desenvolvimento fisico e mental da crianga operdria e com a

regulamentagdo de suas condi¢des de trabalho, declarando:
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desde que se garanta uma rigorosa regulamentagio do tempo de
trabalho segundo as faixas etdrias, bem como outras medidas de
protegio das criangas, o fato de combinar, desde tenra idade, o trabalho
produtivo com a instrugdo constitui-se num dos mais poderosos meios

de transformagcio da sociedade atual (Marx; Engels, 1972, p. 49).

A insisténcia de Marx e Engels na necessidade da unifo do
trabalho com a instrugdo, de superar a cisdo entre o trabalho intelectual
e o trabalho manual, deve ser entendida no interior de sua critica geral
a divisdo do trabalho existente na sociedade capitalista.

Retomando algumas nogdes fundamentais na obra de Marx,
vimos que o trabalho consiste em nog¢do fundamental. Por meio do
trabalho, o homem se separa da natureza e se faz homem, ser social.
O trabalho ¢, ontologicamente, a for¢a propulsora da humanizagio
do homem, da constitui¢io do ser social. No entanto, na sociedade
capitalista, o trabalho se realiza historicamente como alienagdo.

Em determinadas condigbes histérico-sociais, os produtos
do trabalho e da imaginac¢io humana deixam de se mostrar como
objetivacdes que expressam a humanidade dos homens; aparecem
como algo que, escapando ao seu controle, passa a controld-los como
um poder que lhes é superior. Em suma, entre os homens e o produto
de seu trabalho, a relagio real, que ¢ a relagio entre criador e criatura,
aparece invertida — a criatura passa a dominar o criador. Essa inversio
caracteriza o fendmeno histérico da alienacio (Netto; Braz, 2007, p.34
e 44). Basicamente, a alienagio é prépria das sociedades em que tem
vigéncia a divisdo do trabalho e a propriedade privada dos meios de
produgio fundamentais, sociedades nas quais o produto da atividade
do trabalhador nio lhe pertence, nas quais o trabalhador é também
expropriado dos meios de produgdo, do dominio do processo de
trabalho, tornando-se estrangeiro a si préprio, “alienado”.

O fruto da divisdo social e técnica do trabalho é o homem
unilateral, fragmentado e encerrado na clausura do trabalho dividido.

Para Marx e Engels, a educagdo constitui dimensio importante da
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luta de classes rumo 2 reintegragio do trabalhador fragmentado e a
superagio da alienagdo.

E importante enfatizar o significado central que Marx confere
ao trabalho na sua dimensdo concreta, como criador de valores tteis,
em contraposi¢do 4 coisificagio que caracteriza o trabalho assalariado,
criador de valores de troca (Antunes, 1996, p.98).

O Marx dos Manuscritos econdmicos e filosdficos de 1844 e dos
Gundyrisses sustentard que o trabalho, como valor de uso, é a esséncia do
homem. Com base na ideia de prixis, o homem transforma o mundo,
e ao transformar o mundo por meio de seu trabalho, ele transforma a

si proprio, ele se forma. Como nos indica B. Charlot (2004, p. 11-12),

a concepgio de Marx de que o trabalho forma, e de que s6 ele pode
formar, incluindo no plano moral e social, estd tio profundamente
arraigada no mundo operirio que Proudhon e os socialistas do século
XIX negaram com for¢a a ideia de escola gratuita e obrigatéria. Para
os trabalhadores, tratava-se de uma armadilha da burguesia que queria
impedir que os seus filhos fossem educados no atelier onde aprendiam
a solidariedade de classe. Quanto a Marx, ele considerava que cabe ao

povo educar o Estado, e ndo ao Estado educar o povo.

De modo geral, os textos escritos para os Congressos da AIT
(1866, 1868 ¢ 1869) oferecem indicagdes claras sobre as concepgdes
de Marx sobre educagio e suas propostas relacionadas 4 organizagio
do ensino.

Em 1867, no Congresso de Lausanne, foi formada uma
comissdo para estudar os seguintes temas: “funcdes sociais; papel
do homem e da mulher na sociedade; educagio das criangas; ensino
integral; liberdade de ensino; fonografia” (Freymond, 1962, p. 98).
O relatério produzido pela comissio propunha que o ensino fosse
obrigatério, gratuito e dispensado pelo Estado. No entanto, os debates
desenvolvidos na Primeira Internacional mostram que os primeiros

congressos nio formularam resolugdes comuns em relagio a gestdo
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escolar, por causa da hostilidade de boa parte de seus membros em
relagdo as propostas de um ensino publico.

Em 1869, de acordo com as atas do Congresso da AIT em
Basileia Marx afirmava?® existir uma “dificuldade de ordem particular”

ligada a questdo da educagdo na sociedade moderna:

De um lado, ¢ preciso haver mudangas nas condi¢des sociais para criar
um sistema de instrugdo novo; de outro lado, é preciso um sistema
de instru¢do ji novo para poder mudar as condigbes sociais. Em

consequéncia, é preciso partir da situagio atual.

A respeito da questio do ensino publico, gratuito e obrigatério,
a ata da sessdo do Congresso de Basileia, no dia 10 de agosto de 1869,
transcreve a posi¢ao de Marx sobre o tema:

O ensino pode ser estatal sem que se encontre sob o controle do
governo. O governo poderia nomear inspetores cujas atribui¢des seriam
zelar para que a lei seja respeitada, sem que eles tenham o direito de
se imiscuir diretamente no ensino. Seria como para os inspetores de
fabrica que zelam pelo respeito das leis de fabrica. O Congresso pode
decidir sem a menor obrigagio que o ensino deve ser obrigatério. No
que tange ao fato de que as criangas deveriam ser obrigadas a trabalhar,
o que € certo é que isso nio ocasionaria uma baixa dos saldrios, e todo
o mundo se habituaria a isso. Os proudhonianos afirmam que o ensino
gratuito é um contrassenso, pois que o Estado deve pagar. E evidente
que alguém deve pagar, mas que nio sejam aqueles que menos tém

condi¢des de fazé-lo.

8 Os escritos e pronunciamentos de Marx nas Conferéncias da Primeira
Internacional sio encontrados em Instrugdes para os delegados do Conselho Geral
Provisdrio a propdsito de diversas questies (extrato), reproduzido por Dangeville,
R.(1976 € 1978), e em La Premiére Internationale .]. Freymond (org.). Genéve:
Droz, 1962, 2 v. Sobre as atas dos Congressos da AIT, ver também Nogueira,
M. A. (1990), Musto (2014), Marx e Engels (1976 e 1978 - org. Dangeville).
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Marx parece compartilhar com os proudhonianos a desconfianga
em relagdo a tutela governamental sobre o ensino, posi¢do que expressa

claramente na sua critica ao Programa de Gotha, em 1875:

Uma “educagio do povo pelo Estado”é algo absolutamente condendvel.
Determinar através de uma lei geral os recursos para as escolas
primdrias, os atributos exigidos do pessoal docente, as disciplinas
ensinadas etc. e, como ocorre nos Estados Unidos, fiscalizar, com a
ajuda de inspetores do Estado, a execugdo dessas prescri¢des legais, é
absolutamente diferente do que fazer do Estado o educador do povo!
Mais do que isso, é preciso banir da escola, do mesmo modo, toda a
influéncia do governo e da Igreja. E, mais ainda, no Império prusso-
alemio (e que nio se venha com essa escapatéria falaciosa de falar
em um certo “Estado do futuro”: jd sabemos do que se trata); ¢, ao
contrdrio, o Estado que precisa ser educado de uma maneira rude pelo
povo” (Marx; Engels, 1972, p. 47).

Sem querer debater aqui a concepgio marxiana de Estado,
é importante lembrar — como o faz Maria Alice Nogueira (1990,
p- 195) — uma passagem de Henri Lefebvre (1974, p.110) na qual
o autor afirma que “o pensamento marxista é fundamentalmente
antiestatal” e que a ideia de um socialismo de Estado — segundo a
qual o Estado é gestor da economia e principio superior da sociedade
—nio deriva de Marx, mas de um homem cujas posi¢oes ele combatia:
Ferdinand Lassale.

Nessa dire¢do, no preficio para a edigdo de 4 guerra civil na
Franga, de K. Marx, publicada em Berlim em 1891, F. Engels escreve:

Em realidade, o Estado ndo ¢ mais que uma médquina para a opressio
de uma classe por outra, tanto na Repuiblica democritica como
sob a monarquia; e, no melhor dos casos, um mal que se transmite
hereditariamente ao proletariado triunfante em sua luta pela

dominagio de classe. Como fez a Comuna, o proletariado vitorioso
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nio pode deixar de amputar imediatamente, na medida do possivel,
os aspectos mais nocivos desse mal, até que uma futura geragio,
formada em circunstincias sociais novas e livres, possa desfazer-se de
todo esse velho traste do Estado. Ultimamente, as palavras ‘ditadura
do proletariado’ voltaram a despertar sagrado terror ao filisteu
social-democrata. Pois bem, senhores, quereis saber que face tem
essa ditadura? Olhai para a Comuna de Paris: eis ai a ditadura do

proletariado! (Marx, 2011, p. 197)

Se, quanto ao ensino publico, hé certa oscilagio no pensamento
de Marx, no que se refere 4 gratuidade do ensino, a obrigatoriedade
escolar e ao laicismo nio hd qualquer ambiguidade, tratando-se para
ele “de principios indiscutiveis” (Nogueira, 1990, p. 198), tal como o
vimos se manifestar nas discussdes do Congresso de Basileia.

Em seu livro A guerra civil na Franga, Marx analisa as medidas
tomadas nessa direcio pela Comuna de Paris em 1871. No que
concerne 4 gratuidade, afirma que ela deveria se estender até mesmo
ao material escolar, como havia previsto a Comuna, reivindicando o

que chamamos hoje de gratuidade ativa:

A Comuna nio teve naturalmente tempo para reorganizar a instrug¢io
(educagio) publica. Contudo, ao eliminar o elemento religioso e
clerical, tomou a iniciativa de emancipar intelectualmente o povo.
A 28 de abril, nomeou uma comissio encarregada de organizar o
ensino primdrio (elementar) e profissional. Ordenou que todos os
instrumentos de trabalho escolar, tais como livros, mapas, papel, etc.
fossem fornecidos gratuitamente pelos professores que, por sua vez,
deveriam recebé-los das respectivas circunscri¢gdes administrativas
a que pertencem. Nenhum professor estd autorizado, sob pretexto
algum, a cobrar de seus alunos pelos instrumentos de trabalho escolar
(Marx, 2011, p. 117).

No que concerne especificamente a educagdo politécnica, é
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também a ata do Congresso de Basileia, de 1869, que nos apresenta a
percepeio de Marx sobre a discussdo dos trabalhadores da AIT sobre

a proposta:

O cidaddo Marx diz que todos estdo de acordo sobre certos pontos
determinados. A discussdo ocorreu apés ter sido proposto ratificar a
resolucdo do congresso de Geneéve, que reivindica combinar o ensino
intelectual com o trabalho fisico, os exercicios de gindstica a formagio
politécnica. Ninguém tem feito objecdo a este projeto. A formagio
politécnica, que foi sustentada por escritores proletrios, deve
compensar os inconvenientes resultantes da divisio do trabalho que
impedem os aprendizes de assimilar um conhecimento aprofundado
de seu oficio. Sobre este ponto, sempre se partiu do que a prépria
burguesia entende sobre educagio politécnica, e foi isto que provocou

interpretagdes erroneas.

Sobre esse aspecto, no manuscrito anexo a Trabalho assalariado
e capital (1849), intitulado O saldrio, Marx considera:
Uma outra reforma muito apreciada pelos burgueses é a educagio,
particularmente a educagio profissional universal. Ndo pretendemos
realgar a absurda contradi¢do segundo a qual a industria moderna
substitui cada vez mais o trabalho complexo pelo trabalho simples
para o qual nio hd necessidade de qualquer formagio; também nio
queremos realgar que ela empurrou cada vez mais criangas a partir dos
sete anos para detrds das maquinas, fazendo delas uma fonte de lucros
tanto para a classe burguesa como para seus préprios pais proletdrios.
O sistema manufatureiro pde em causa a legislagdo escolar — como ¢é

disso testemunha a Prassia. (Marx, 1976, p. 71-72)
Em seguida, enfatiza:

(...) queremos finalmente realgar que a formagdo intelectual, se o
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operario a tivesse, ndo exerceria influéncia direta sobre o seu saldrio; que a
instrugdo geral depende do nivel das condi¢bes de vida, e que o burgués
entende por educagio moral o enfarto de principios burgueses; e que
afinal de contas a classe burguesa nio possui os meios nem o desejo
de oferecer ao povo uma educagio verdadeira. (Marx, 1976, p. 71-72,

grifos meus).

O conceito abstrato de trabalho, o trabalho como valor de troca,
é “essencial & compreensio do movimento histérico” que constitui o
desenvolvimento do capitalismo e do assalariado (Schwartz apud
Charlot, 2004, p.17).

Marx e Engels insistem, como vimos, na necessidade de suprimir
adivisdo do trabalho, rompendo com os obsticulos ao desenvolvimento
integral humano. Ao falarem da supressio da divisio do trabalho,
referem-se tanto a divisio social do trabalho como a sua divisio técnica,
fruto especifico do capitalismo industrial, que subdivide o trabalhador
e introduz, pela primeira vez na histdria, a separagio entre concepgio e
execugio do trabalho. E aqui que, para Marx, a combinagio dos estudos
teéricos (concernentes principalmente 2 tecnologia da produgio) com
a pritica do trabalho na fébrica constituiria instrumento fundamental
para acirrar as contradigdes sociais e promover a superagio da divisio
do trabalho. E nesse sentido que, como se viu, Marx encoraja a AI'T
a incluir em sua plataforma a reinvindicagio por uma formacio

politécnica para os trabalhadores.

2. A proposta da educagio integral

Os historiadores da educagio e do trabalho tém centrado
suas andlises da posi¢io de Marx e dos trabalhadores da Primeira
Internacional na questio do ensino politécnico e em sua relevincia
estratégica para o rompimento da divisdo e fragmentacio do trabalho.

Entretanto, a proposta da educagio integral, pouco mencionada
nos estudos sobre os debates e resolugdes dos Congressos da AIT,

mostra que o questionamento das atribui¢des sociais da escola sob o
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capital é realizado no dmbito da problematizagio das relacdes entre
educacio e trabalho.

Assumindo perspectiva critica, capaz de complementar e tornar
mais clara a concep¢do de ensino politécnico, a proposta de educagio
integral, ligada & histéria do movimento revoluciondrio do século XIX,
colocava-se contriria 4 existéncia de dois tipos de instru¢io — uma
“aprimorada”, reservada aos burgueses, e outra “simplificada”, destinada
aos trabalhadores, expressio da dominagdo de classe — e em defesa de
uma educagio igualitiria que possibilitasse “o pleno desenvolvimento
de todas as capacidades do individuo”, “integrando o trabalho manual
e o intelectual™.

Tal concepgio emancipatéria de educagio, a da construgdo
de uma escola unitiria que integrasse formagio geral e formagio
profissional, propunha superar os métodos e a organizacio da
escola reprodutora das desigualdades sociais, considerando
essencial que o ensino partisse das relagées concretas da vida e o
trabalho fosse compreendido de forma criativa, artistica e integral.
Tais concepgdes pedagdgicas presentes no “Programa de Ensino
Integral”, elaborado pelo educador Paul Robin e apresentado nos
Congressos da Internacional de Trabalhadores em Lausanne (1867)
e em Bruxelas (1868), foram aprovadas consensualmente pelos seus
participantes®.

Apesar dos conflitos entre as diferentes correntes politicas, a
concepgio de educagdo integral e igualitiria foi assumida como exigéncia

prioritdria pela Primeira Internacional por Bakunin, Proudhon e

% A critica 2 dualidade da escola capitalista e a proposta de educagio integral
estio também presentes, entre outros temas, nas formulagdes de Bakunin e,
mais tarde, nas de Francisco Ferrer, criador da Escola Moderna de Barcelona.
A esse respeito, consultar Bakunin (2003) e Ferrer y Guardia (1970).

19O Programa de Ensino Integral, elaborado por Paul Robin e apresentado
nos Congressos da Internacional de Trabalhadores em Lausanne (1867) e em
Bruxelas (1868), foi, posteriormente, incorporado ao “Programa Educacional
do Comité para o Ensino Anarquista”, de 1882, ap6s o encerramento da
Internacional (1876). A esse respeito, ver também Luizetto (1986, 1987),
Moraes et al. (2011) e Santos (2014).
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Marx, e pelas tendéncias que representavam (Luizetto, 1986; Moraes
etal.,2011).

Pode-se afirmar que, nessa perspectiva educacional, a concepgio
do trabalho como principio educativo, aprofundada mais tarde por
Antonio Gramsci'', apreende o trabalho nio s6 como conceito abstrato,
mas também como experiéncia concreta, como valor de troca e como
valor de uso, ou seja, ndo apenas como momento de exploracio e de
dominagio, mas também “como momento de formagio e de partilha
de uma atividade”, “forma de atividade humana” (Charlot, 2004, p. 18),
como possibilidade de criagio e realizagio do homem que o exerce na
perspectiva da superagio do alheamento e da exploragio.

Nesse registro, o trabalho — centro da vida social — aparece, no
plano subjetivo, “como pleno desenvolvimento da atividade (pessoal)”,
como desenvolvimento da individualidade ou como “produgio de si”;
e, no plano coletivo, como “produgio da sociedade”, ou “produgio
social da vida”, “produgio da politica” (Pfefferkorn, 2007; Lukacs,
2004; Clot, 1995).

A proposta de educagio integral que visa ao desenvolvimento
integral do trabalhador, referendada por Marx ao apreender o trabalho
em sua dupla acepgdo, atribui-lhe sentido mais largo do que o de
“trabalho profissional” e permite apreender a escola nio s6 como
espago de reprodugio, mas também como produtora de relagdes novas,
inscrevendo a educagio em abordagem mais ampla, como atividade
humana, como “trabalho” de produgio de si, visio que a légica
predominante da educagdo como valor de troca, como mercadoria,

obscurece (Charlot, 2004, p. 16).
Consideragdoes finais

Historicamente, o modelo de educagio que predominou é o
da “educacio pela escola” e ndo o da “educagio para o trabalho e pelo

trabalho”. Como considera B. Charlot (2004, p. 12; 13), “trabalho e

11 Consultar, a esse respeito, Gramsci (2000, p. 15-53).
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educacio serdo desligados na organizagio da escola do povo”, e embora
essa escola possua “um discurso positivo sobre o trabalho”, o “trabalho
é ignorado como realidade”.

Hoje, retomando a questdo central da constituicio da
humanidade do homem diante das atuais mudangas tecnoldgicas
e organizacionais do trabalho, do “moderno” conceito de produgio,
momento em que cada vez mais a escola é vista “como acesso ao
mercado de trabalho”, em que a l6gica predominante reduz a educagio
a valor de troca, isto é, quando “a educagio nio é um trabalho e o
trabalho ndo é pensado como educagio” (Charlot, 2004, p.16), quais
desafios nos colocam as proposi¢ées de Marx e Engels?

Na atual conjuntura de intensa disputa na politica educacional
brasileira, em particular no que se refere a organizagio do ensino médio
e técnico, quais contribui¢des os escritos de Marx e Engels podem
oferecer para o combate ao dualismo da organizagio escolar capitalista

e para a construcio da escola unitdria, da educagio integral/integrada?
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John Dewey: o lugar da Educagao

na sociedade democratica’

Christiane Coutheux Trindade

Introdugio

John Dewey (1859-1952) é reconhecido por sua relevincia
e pioneirismo no campo educacional. Em 1897, com o manifesto
intitulado Meu credo pedagdgico,inaugura uma vasta reflexdo pedagégica
que questiona principios e praticas da escola tradicional. Por essa
razdo, frequentemente, tem seu nome ligado 4 Escola Nova e a sua
defesa pela renovagio do pensamento sobre a Educagio. Ainda que
Dewey tenha fornecido a base de muitas das ideias desse movimento
heterogéneo, iniciado na transi¢do para o século XX, sua pedagogia
possui contornos préprios. E possivel, inclusive, encontrar criticas do
autor aos radicalismos de algumas linhas da Escola Nova, bem como
mengcio s interpretacdes e apropriagdes que considerava equivocadas.
Assim, é preciso reconhecer sua originalidade e, ainda, a complexidade
de sua leitura sobre a sociedade democritica, a qual deriva de tantas
das mudancas que ele pensa para a escola. A obra de John Dewey

assegura, portanto, seu lugar no atual debate pedagégico.

! Este texto deriva da dissertagio de mestrado apresentada a Faculdade de
Educagio da USP em 2009, intitulada Educacdo, Sociedade ¢ Democracia no
pensamento de John Dewey.



116 <« Christiane Coutheux Trindade

Deweyviveu 92 anos,grande parte deles marcados pela dedicagio
a produgio intelectual e 4 vida académica. Nio se trata, contudo, de
um pensador hermético, cujas proposi¢des partam e se destinem aos
especialistas: suas reflexdes tinham como ponto de partida as questoes
humanas de seu tempo. Logo, para melhor compreender suas ideias,
é preciso resgatar alguns acontecimentos histricos e biogrificos
que matizam sua produgio. Nascido em 1859 nos Estados Unidos,
descendia de uma tradicional familia que chegou 2 América em 1630
(portanto, dez anos apés o Mayflower atracar no “novo” continente).
Como os primeiros imigrantes, esse grupo vinha com a expectativa
de fundar uma nova sociedade, com um horizonte maior de liberdade.
Os principios do protestantismo congregacionalista, como a aposta
em doutrinas menos fixadas e professadas de modo centralizado,
transcendiam a esfera religiosa. Aqui, podemos localizar um primeiro
trago do pensamento do autor: a valorizag¢do da vida comunitdria e da
autonomia. Tanto na leitura de Amaral (1990) quanto na de Cunha
(2002), a heranga familiar de valores participativos e, em seu fundo,
democriticos, tiveram peso significativo em sua visio de mundo e no
seu apreco pela democracia como tema de sua produgio intelectual e
de sua pritica politica e pedagogica.

Denominado por muitos como o “Filésofo da América”
(Hickman, 1998, p. ix), Dewey reverencia principios expressos na
Declaragio de Independéncia dos EUA de 1776 e se apoia, em diversas
passagens, nos Pais Fundadores de seu pais, com destaque ao apreco
pelo legado de Thomas Jefferson. O filésofo reconhece essa associagio,
como quando, defendendo a alianga entre democracia e humanismo,
alega que “apenas continua a tradi¢io americana” (Dewey, 1989, p. 97).
Por isso seu pensamento e sua histéria de vida ndo podem ser apartados
do contexto norte-americano em que se produziram. O prestigio, as
criticas e a forte identificagdo de sua figura com o seu pais sio todos
indicativos do éxito que obteve no esforgo constante de expressar os
conflitos de seu tempo e com eles dialogar. Por essa razdo, a heranca

da tradicao democrdtica de fundagio dos EUA € outra caracteristica do
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pensamento de Dewey, ainda que ele a reformule diante das novas
configuragdes histérico-sociais.

Se Dewey parte de questées prementes da vida social, é porque
sua filosofia instrumentalista — e aqui temos um terceiro ponto de
destaque — valoriza o conhecimento na medida em que este serve a
solucio de problemas reais do homem (Abbagnano; Visalberghi,
1981, p. 813). Assim, compdem sua agenda de discussio os diversos
acontecimentos da primeira metade do século XX, como a ascensio
de regimes totalitirios de esquerda e de direita na Europa e na Russia;
as duas Guerras Mundiais; a crescente industrializa¢io e urbanizagio
experimentadas em seu pais; as condi¢des de trabalho; e o feminismo.
Em sua biografia, encontramos exemplos de seu compromisso com
o debate publico, como a fundagio do Sindicado de Professores e da
Associagio de Professores Universitdrios (Schmitz, 1980, p. 23), além
da participa¢do como presidente na comissio para a defesa de Trotski
no julgamento de 1937 (Cunha, 2002, p.23).

E natural que tamanha exposico tenha atraido a sua figura uma
série de criticas, por vezes vindas de lados ideolégicos opostos. Isso
porque as andlises de Dewey primam pela complexidade e sustentam
abertamente o equilibrio entre tendéncias como uma “realizacdo
esplendorosa” (Dewey, 1989, p. 76). A busca conciliatéria de meio
termo se dd, justamente, porque as explicagbes de fundo radical sio
consideradas simplificadoras e pouco o satisfazem na compreensio dos

sofisticados fendmenos sociais com que se depara.

Fundamentos para compreender a proposta

pedagdégica de Dewey

A escola nio pode evitar imediatamente os ideais estabelecidos por
condigbes sociais anteriores. Mas ela deve contribuir, através do tipo de
disposi¢do intelectual e emocional que forma, para o aprimoramento

dessas condigdes. (Dewey, 1959, p.149-150).2

2 Os excertos extraidos do texto Democracia e educagdo foram traduzidos tendo
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Para John Dewey, a escola carrega um potencial transformador,
ainda que sua atuagdo sempre se circunscreva em uma dinimica social
que a precede. Todavia, é preciso um rdpido alerta: ndo se trata de
uma leitura inocente, que aposte na institui¢do escolar como imediata
e irrestritamente positiva; ao contrdrio, reconhece a possibilidade
dela de se tornar antidemocritica e de minar interesses individuais
e sociais. Assim, sua complexa visdo da tarefa educativa exige que se
compreenda, mesmo que de modo simplificado, como a sociedade
democritica é entendida por ele. Pensamos que a énfase na dimensio
pedagdgica, apartada de sua reflexdo acerca de questdes mais amplas,
de cunho politico, prejudica a compreensio do idedrio educativo
do autor. A bibliografia educacional tem, por vezes, pingado o tema
da pedagogia, apartando-o do que o envolvia e o explicava, ou seja,
daquilo que Dewey pensava sobre a democracia das sociedades adultas.
Logo, compreender a relagio entre democracia e escola requer dialogar
com a perspectiva do autor acerca da construgio e consolida¢io da
sociedade democritica.

De partida, Dewey passa por um momento histérico em que
claras ameagas a liberdade estio em evidéncia, como a ascensdo de
regimes totalitdrios, marcadamente do nazismo na Alemanha.

No entanto, percebe-se que o risco nido é apenas externo: com
a légica capitalista, que intensifica a urbanizagdo e a industrializagio,
novos desafios se apresentam para que a democracia seja expandida ou
mesmo mantida. Entre os fatores internos a sua sociedade, que limitam
a experiéncia democritica, estio a urbaniza¢io e industrializagio

crescentes. O homem da cidade, em sua anilise, tem uma vida

por base o original em inglés, disponivel na internet, que ndo contém paginagio
(Dewey, 1916). A tentativa aqui empreendida é de obter maior fidedignidade
a obra original. No entanto, optamos por manter a indicagio nas referéncias
da edi¢io em portugués a fim de servir ao leitor brasileiro que queira recorrer
a cldssica tradugdo de Anisio Teixeira e Godofredo Rangel (Dewey, 1959).
Essa mesma edi¢do serviu de apoio para a compreensio do texto original e,
por essa razio, todas as mengdes indiretas também a mantém como referéncia
principal.
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comunitdria deficiente, acostumando-se a pouco compreender sobre
seu entorno € a nio se envolver em tomadas de decisio sobre fins
comuns. Hd excessiva individualizagio de interesses e valores que,
quando misturada 4 massificagdo do grande aglomerado de pessoas
nas cidades, empobrece as relagées sociais em lugar de as incrementar.
Por seu turno, a industrializagdo gera um modelo de organizagio
social e do trabalho que torna os envolvidos fortemente submissos as
hierarquias diversas. Tarefas desconexas e repetitivas sio executadas,
deixando escassas as possibilidades de os trabalhadores se tornarem
agentes efetivos de suas ocupagbes. Resta-lhes uma perspectiva
bastante incompleta sobre o préprio processo do qual participam.
Ademais, as grandes corporagdes imprimem um modelo de gestdo
fortemente hierdrquico, tornando a submissio e o baixo envolvimento
comportamentos corriqueiros dos trabalhadores (Dewey, 1999). O
que o autor identifica, em sintese, sio descompassos entre o individuo e a
sociedade, um subjugando o outro.

Diante disso, as andlises de Dewey apontam para o
esfacelamento de ideais de liberdade, igualdade e vida cooperativa:
as manifestagbes antidemocréticas se fazem sentir nos mais variados
campos e institui¢des sociais. Mesmo nos paises democriticos, a
democracia é apenas nominal: nio é vivida efetivamente nas relacdes
politicas e sociais vigentes. Para ele, é dificil compreender porque
paises com experiéncias de liberdade e democracia abrem mao desses
principios, ou, no minimo, limitam-nos a poucas esferas da vida social.
Um dos caminhos que encontra para responder a essa questdo estd
no embate da natureza humana com a cultura. Em sua anilise, nio
se trata de determinar se a natureza humana é essencialmente boa
ou md. Quaisquer de suas inclinag¢des sio fortemente moldadas pela
cultura, que é elemento formador de hébitos, disposi¢ées e valores. A
importéncia da cultura para o homem ¢ tamanha que o autor a entende
como uma segunda natureza, de cardter profundamente arraigado
as questdes humanas (Dewey, 1989). Dewey compreende que a

democracia é uma fun¢io da cultura, sendo necessiria uma cultura
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livre para sua manutengio e disseminagio. E por essa razdo que ele
entende que liberdade e democracia devem ser tomadas como aposta
moral, valores ¢ caminhos deliberadamente escolhidos, e nio como
fins naturalmente prezados pelo homem. Assim, a democracia surge
como uma forma de organizagio social que possibilita a harmonia
entre o individuo, pensado como ser social, e a sociedade, que, por seu
turno, é uma unifo orgénica, repleta de vidas que a comp&em. Portanto,
interesses individuais devem ser traduzidos em fungio daquilo que
também constitui o fim comum e, a0 mesmo tempo, a sociedade deve
zelar pelas liberdades individuais e pelo pleno desenvolvimento das
capacidades de cada um.

Propomos, entio, que Dewey trabalha com a seguinte concepgio

de sociedade democritica:

agrupamento social que, enquanto cuida da realizagio plena de cada
um de seus membros, caminha em dire¢io ao interesse comum,
ancorando seus passos em métodos que promovem uma cultura de
tolerincia e de espirito critico; com isso, assegura a composigio de sua
unidade por sujeitos ativos e deliberadamente engajados nos fins de

liberdade e emancipa¢io humana. (Trindade, 2009, p.116)

Logo, democracia nio é um estado facilmente alcangado.
Trata-se de uma realizagio desafiadora, que s6 se efetiva por agdes
cotidianas e valores que as direcionam em todas as esferas da vida
social e politica de um grupo. Como vimos acima, o periodo em que
Dewey produz seu pensamento corrobora a dificuldade de construgio
da sociedade democritica. Todavia, se suas reflexdes politico-sociais
trazem um diagnéstico desalentador, sua filosofia da educagio surge
com o propdsito de reconciliagdio do homem com a construgio da
experiéncia democritica ideal. A escola, como agente cultural com
potencial transformador, pode, entdo, favorecer certas disposigdes,
valores e habitos para dar conta de exigéncias cada vez mais acentuadas
de corre¢io dos rumos da sociedade em dire¢do a uma democracia

mais plena. Essa é a pauta do trecho a seguir.
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A pedagogia de John Dewey

Quando Dewey pensa nas alteragdes necessirias a educagio, o
faz para alinhar o trabalho pedagégico com a construgio da sociedade
democritica e de seus cidaddos. No entanto, reconhece que a escola
nio ¢ nem a causa principal dos males da sociedade nem a panaceia
que os eliminard, pois muitos sdo os agentes concorrendo na formagio
da cultura, o que relativiza o papel da educagio formal.

A obra do autor é muito vasta, tendo sido composta ao longo de
sua extensa vida. Assim, necessariamente, toda tentativa de expressio
de suas ideias é um recorte. Aqui, privilegiamos duas obras de Dewey
que traduzem alguns dos principais aspectos da sua pedagogia: Meu
credo pedagigico (1897) e Democracia e educagio (1916). Ainda assim,
é preciso eleger alguns pontos para tratar, dado que as anilises
tangenciam diversos temas. Selecionamos, portanto: a vida da crianga e
a vida escolar, interesse; jogo e trabalhoy matéria e método.

Em Meu credo pedagdgico, de 1897, estd condensada a substancia
dos principios que norteiam sua filosofia da educagdo. Nesse ensaio,
os pensamentos estio expressos em cinco artigos, todos iniciados
com a frase “Acredito que”. Sdo eles: Que ¢ educagio; Que ¢ a escola;
A matéria® da educacio; A natureza do método; e A escola e o progresso
social (Dewey, 1897). O recurso nio é uma simples opgio de estilo; pela
linguagem, Dewey reafirma que determinadas decisdes pedagdgicas
sdo, em esséncia, escolhas de cariter ético. Cada uma das cinco partes
que compdem o manifesto indicam aquilo que hd de matricial em seu
pensamento pedagégico: as defini¢des de educagio e escola; a relagio
entre conteido e método; e os fins sociais do processo escolar. O autor
inicia o texto debatendo a relagio da educa¢do com a partilha do
legado cultural da humanidade:

* No original, o termo é subject-matter, cujo significado mais amplo é assunto,
tema. Isso revela um pouco a prépria perspectiva de Dewey, de que a matéria
da Educagio nio ¢ essa ou aquela disciplina, mas todo um corpo temdtico que
amplia a experiéncia do individuo.
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Através dessa educagio inconsciente, o individuo gradualmente
vem a partilhar os recursos intelectuais e morais que a humanidade
conseguiu juntar. Ele se torna um herdeiro desse capital acumulado da
civilizagdo. A mais formal e técnica educagio no mundo nio pode se
distanciar sem custos desse processo geral. Ela pode apenas organizi-

lo, ou diferencid-lo em alguma diregdo particular. (Dewey, 1897).

O autor entende que a escola ndo pode ser pensada apartada da
realidade do mundo, pois a educagio formal é parte de um processo
social mais amplo, que gradualmente torna a crianga um dos membros
da sociedade. A harmonia individuo-sociedade ji se langa como
desafio aquele que se propde a educar: “Acredito que a tnica educagio
verdadeira vem do estimulo as potencialidades da crian¢a em fungio
das demandas das situagbes sociais nas quais ela se encontra” (Dewey,
1897). A escola é vista como embrido da vida social e da vida em
comunidade, um ambiente simplificado, mas ainda assim repleto de
relagdes sociais. Toda a argumentagio ¢ colocada em fungio dessa dupla
atribuicio — desenvolver as capacidades individuais, a0 mesmo tempo
em que se preocupa com o uso social destas: “Se eliminarmos o fator
social da crianga, ficaremos apenas com uma abstrag¢io; se eliminarmos
o fator individual da sociedade, resta-nos apenas uma massa inerte e
sem vida” (Dewey, 1897). Assim, a formagio dos individuos sé pode
ser concebida como desenvolvimento de suas capacidades diante de fins
sociais, sem que isso implique, contudo, o exercicio de pressio externa
e destituida de sentido.

E preciso ressaltar que, se Dewey considera a escola
determinante no tipo de sociedade a ser projetada, hd também, em seus
pressupostos, a orientagdo para uma educagio que tenha sentido em si
mesma. Portanto, quando reconhece a organizagio escolar como uma
comunidade, a educagio nio se restringe 4 preparagio exclusiva de um
futuro distante, mas passa a compor a experiéncia vital da crianga. O
autor ndo nega que a educagio tenha fun¢io no preparo para a vida

futura, mas problematiza como fazé-lo, antecipando uma questio que
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é constante alvo de reflexdo pedagdgica: “com o advento da democracia
e das condi¢des industriais modernas, é impossivel predizer de forma
definitiva e precisa o que a civilizagio serd daqui a vinte anos. Assim,
¢ impossivel preparar a crianca para qualquer conjunto preciso de
condi¢des” (Dewey, 1897).

Dewey é bastante reconhecido por atribuir valor préprio a
infincia. Dai um de seus mais importantes principios estar expresso
na frase: “Acredito, finalmente, que a educagio deve ser concebida
como uma reconstru¢io continua da experiéncia; que o processo e o
objetivo da educagio sdo uma e a mesma coisa” (Dewey, 1897). Aqui,
vemos que ndo existe hierarquia entre meio e fim. A ideia de que a
educagio é vida pulsante, com valor préprio, ¢ importantissima em seu
pensamento e vai direcionar suas proposicdes acerca da relagdo entre
matéria e método, como veremos adiante.

A crianca tem na escola a manifestagio especifica de sua vida
social, que influencia na consolidagio de disposi¢des, habitos e valores.
Em sua concepgio de democracia, John Dewey entrelaca objetivos e
fins com o0 modo como os atingimos, na medida em que nio se chega
a sociedade democritica sem se valer de métodos democriticos:
onde prevalecem formas antidemocriticas, o horizonte da liberdade
estd distante (Dewey, 1989). Se, nas diversas esferas da sociedade, os
fins s6 devem ser alcan¢ados por meio de meios vélidos, na educagio
ndo ¢ diferente. Dewey estabelece que os meios da educagio devem
considerar o presente, a experiéncia e o interesse do aluno e do grupo em
destaque. Em sua vasta produgio especificamente voltada 4 pedagogia,
o autor propde métodos e priticas com a finalidade de assegurar um
processo dotado de sentido para a crianga e coerente com o projeto
social. Para o autor, é critica a situagdo corrente, marcadamente nas
relagdes de trabalho, em que a¢des desprovidas de sentido sdo levadas a
cabo sem que o objetivo seja sequer vislumbrado pelo agente. Isso seria
mais dificil se, desde criancas, buscdssemos conhecer mais sobre o que
fazemos e o porqué.

Também € esclarecedora a diferenga entre educagio e escola,em
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que a primeira surge como processo social e a segunda como instituigio
social. Assim, a escola deve se constituir como a instituigio mais
bem preparada para formar o aluno, tanto na participagio do saber
acumulado quanto no desenvolvimento de suas capacidades préprias.
Dewey identifica diretamente dois tipos de conteido que, em termos
atuais, podemos traduzir como conteudo conceitual (conhecimento
acumulado) e procedimental (potencialidades, habilidades); a0 mesmo
tempo, uma vez que coloca como diretriz o uso social das capacidades,
inclui também o campo ético. O que hoje é tido como conteido
atitudinal, a dimensio formativa de valores e atitudes, fica mais
evidente em outras passagens, como quando descreve a tarefa da escola
de continuar e ampliar a educagio moral iniciada em casa (Dewey,
1897). E fundamental uma postura ativa na promogio de uma cultura
livre, que viabilize a sociedade democritica projetada (Dewey, 1989).
A escola se insere nesse contexto como agente cultural e seu escopo
transcende as preocupagbes mais diretas: ela precisa ser pensada e
praticada em fun¢io do modelo social desejado.

Acescolaeaeducagio devem, portanto, ser pensadas, estruturadas
e vivenciadas no sentido da promo¢io de uma cultura de liberdade e
democracia deliberadamente escolhida. Selecionar os elementos que
vio influenciar a formagio da crianga é, justamente, atentar para a
composi¢io da segunda natureza do individuo em diregdo ao ideal
social projetado. Como a questdo da liberdade ndo se esgota na esfera
politica, é preciso se fazer sentir em todas as instituigées culturais. Por
essa razdo, os meios pelos quais alcancamos os objetivos pedagégicos
sdo tdo essenciais: ndo é possivel formar individuos e sociedades livres
por intermédio de uma pritica escolar castradora.

A cultura promove pensamentos, valores e agbes, sendo capaz
de sustentar ou de minar a democracia. O papel do professor também é
melhor compreendido quando colocado em fungdo desta perspectiva:
ele ¢ o membro da comunidade escolar que se responsabiliza por
“selecionar as influéncias que afetardo a crianga e auxilid-la a responder

adequadamente a essas influéncias” (Dewey, 1897). Assim, nio se trata
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da imposi¢io de contetidos ou de hibitos, mas justamente do trabalho
de condugdo das interagdes entre a natureza humana e a cultura em
diregdo ao ideal democritico. Podemos dizer que o professor é um
importante agente na composi¢do dessa segunda natureza, que precisa
ser construida para favorecer a sociedade democritica. Como vimos,
a andlise de Dewey (1989) ndo ¢ inocente: identifica uma variedade
de institui¢des formadoras da cultura, competindo na promogio de
interesses e visdes de mundo. Parece-nos fundamental o fato de Dewey
ndo automatizar os valores e fins que a escola dissemina, podendo ela
também promover hostilidade & democracia. No excerto abaixo, o autor

destaca sua possibilidade totalizadora pelo exemplo alemio:

Suas escolas eram tdo eficientes que o pais tinha a mais baixa taxa
de analfabetismo do mundo e as pesquisas académicas e cientificas
de suas universidades eram conhecidas por todo o mundo civilizado
[...]. Entretanto, as escolas alemis elementares forneceram o alimento
intelectual para a propaganda totalitiria e as escolas superiores
constituiram os centros de reagio contra a Reptblica Alemai. (Dewey,
1989, p. 38)

A reflexdo nos prova que a escola nio € intrinsecamente
positiva para a manuten¢io da democracia — e isso nio acontece por
conta de eventuais ineficiéncias na transmissio de conteidos, como
na escola da Alemanha acima relatada. Fundamentalmente, reside
em seus métodos e priticas cotidianas a capacidade de favorecer
uma cultura emancipadora ou antidemocritica. Assim, a aquisi¢do dos
saberes escolares € significada pelo método empregado e pelos principios que
ele expressa, 3 medida que gradativamente fomentam procedimentos,
posturas, atitudes e valores, compondo uma dada cultura. Vale marcar
que toda a preocupagio de Dewey com o método nio deve ser lida
como descaso quanto ao conteido. Como vimos, o autor parte da
ideia de que a educagio se responsabiliza pela transmissio do legado

cultural da humanidade.
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Podemos entender que partilhar saberes e valores tem duas
facetas para Dewey. A primeira, de cardter predominantemente social,
consiste na composi¢io de um repertério comum entre os individuos
que possibilite a vida em conjunto. J4 a outra dimensdo se volta mais
para o individuo, cuja participagio ativa na comunidade depende de nio
ficar & margem de contetdos e valores socialmente reconhecidos. Mais
uma vez, o equilibrio individuo-sociedade se expressa nos principios
pedagégicos do autor. A dupla atribui¢do do professor estd marcada
no compromisso com o desenvolvimento de cada crianga e, 20 mesmo
tempo, na sua formagio para a vida social, que dependem igualmente
da construgio desse denominador comum entre os homens.

O método para John Dewey estd sempre na dependéncia da
matéria. Isso quer dizer que ndo pode ser pensado de maneira dualista,
pois ele é o meio pelo qual se trabalha de maneira proveitosa a
matéria, conectando-a com a experiéncia e levando-a a outro patamar.
A matéria, por sua vez, é concebida como assuntos intrinsecamente
relacionados 2 vida social, porque a expressam (caso da literatura e das
artes) e porque a constroem ou explicam (a exemplo da histéria e das
ciéncias): “Se educagio é vida, toda vida tem, de partida, um aspecto
cientifico, um aspecto de arte e cultura e um aspecto de comunicagdo”
(Dewey, 1897). Quando a matéria é posta para o aluno sob essa 6tica,
ela se preenche de significagio e mais facilmente comega a interagir
com a experiéncia passada.

Ao trabalhar os conceitos de método e matéria, Dewey
observa que essa divisio tem uma fun¢io operatéria, analitica, isto é,
separa-se em categorias distintas, o que é, na realidade, um mesmo
fenomeno. Logo, o método se apresenta como dependente da matéria:
“Método significa o arranjo da matéria que torna o seu uso mais eficaz.
Nunca serd método alguma coisa externa a matéria’ (Dewey, 1959,
p-182). Esse trecho invalida uma critica bastante difundida de que,
nos fundamentos da Escola Nova, defende-se o esvaziamento do
contetdo em fung¢io do método. O autor coloca o dominio da matéria

como condi¢io fundamental para o trabalho do professor, enquanto o
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método se apresenta como diferencial para um processo pedagdgico
adequado que traga os resultados esperados.

ParaDewey (1897),a crianga precisa passar pela gradual sensagdo
de pertenca a um grupo, que terd sua forma médxima manifesta em uma
consciéncia social futura. Se o ser humano nio se basta a si mesmo, ou
seja, se ndo é determinado pela sua prépria individualidade, a sociedade,
por outro lado, também é imprescindivel considerar o fator individual.
Em Meu credo pedagégico, o autor percebe que, sem esse componente,
ela se converte em uma massa inerte e morta: o desenvolvimento de
capacidades individuais (sem esquecer seus usos sociais) constitui uma
das respostas ao crescente fendémeno de massificagio. Dewey debruca-
se, por exemplo, sobre as mudangas trazidas pelas novas tecnologias
da época, que tornam possivel se informar sobre eventos dispersos
pelo mundo. A exposigdo a esses dados de forma alguma se traduz
em maior compreensio do individuo acerca dos processos complexos
que envolvem a sociedade. Essas condi¢ées prejudicam efetivamente o

espirito critico:

héd muita informagio sobre que o juizo ndo ¢ chamado a responder, e
que, mesmo se o quisesse fazer, ndo seria capaz de agir efetivamente, tio
dispersivo é o material sobre que seria chamado a se aplicar. A pessoa
média hoje estd rodeada de bens intelectuais pré-fabricados, a exemplo
de alimentos, artigos e toda espécie de instrumentos manufaturados.
Nio tem a participagio pessoal na criagio de seus bens intelectuais
ou materiais que seus antepassados tiveram. Estes, consequentemente,
conheciam melhor aquilo de que se ocupavam, embora soubessem
infinitamente menos sobre o que o mundo em geral estivesse fazendo.
(Dewey, 1989, p. 41).

As atividades escolares, quando pensadas em fung¢io do interesse
e da experiéncia do aluno, podem servir de resisténcia a dinimica de

submissdo do homem 4 médquina:
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Se a massa dos seres humanos encontra usualmente em suas ocupagdes
industriais nada além dos males que devem ser suportados pelo bem
da manutengio de sua existéncia, a culpa nio é das ocupagdes, mas
das condigbes em que sio levadas a cabo. O continuo aumento de
importancia dos fatores econdmicos na vida contemporanea torna
ainda mais necessirio que seu conteido cientifico e valor social
sejam revelados pela educagdo. Pois nas escolas, ocupagdes nio sio
levadas pelo lucro pecunidrio, mas por seu préprio conteudo. Livre
de associagdes extrinsecas e das pressdes para se ganhar o saldrio, elas
fornecem tipos de experiéncia que sdo intrinsecamente valiosas; sdo

verdadeiramente libertadoras em qualidade. (Dewey, 1959, p. 220).

O excerto pertence a discussio levantada em Democracia e
educagio a respeito do jogo e do trabalho. Julgamos marcante que,
em meio 2 sua explanagio pedagdgica, John Dewey encontre espago
para manifestar sua critica a sociedade. O jogo e o trabalho sio aqui
entendidos como um espago formativo que, ao proporcionar uma
experiéncia mais plena ao aluno, fomenta o resgate da autoria do homem
em suas ac¢des. Isso se dd pelo fato de o jogo e o trabalho possibilitarem
um “aprender como fazer as coisas” (Dewey, 1959, p. 215), isto ¢, eles
desenvolvem ocupagdes. Estas sio proveitosas enquanto “busca ativa a
fins sociais” (Dewey, 1959, p. 216). Tendo por base o mapeamento da
concepg¢io de democracia de Dewey, o termo ativo ganha contornos
mais definidos: no se trata de atividade expressa em qualquer tipo de
dindmica exterior, mas como aquilo que é o oposto do passivo. Ativo
implica devolver ao individuo a possibilidade e responsabilidade de
intervir, de conduzir os negécios humanos, o que s6 se dd quando se
conhece na integra o resultado de sua ocupagio. O fim permite que
a atividade tenha propdsito por si mesma e que o conhecimento seja
fruto da necessidade da agdo, resultando no que o autor denomina de
o inteligente uso das coisas.

Um dos objetivos da educagio é resgatar o foco das ocupagdes

humanas com o fim social naquilo que ¢ de interesse da comunidade.
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A compreensio da divisio social do trabalho ¢ base para a formagio
politica e econdémica do individuo. Isso se faz ainda mais premente
quando se visualizam, no estado corrente das coisas, as ambices

particulares destruindo o ideal democritico:

Nossas condigbes econdmicas ainda relegam muitos homens a um
estado servil. Consequentemente, ndo ¢ liberal a inteligéncia daqueles
no controle da situagdo pritica. Ao invés de atuar livremente pela
submissdo do mundo a fins humanos, dedica-se 4 manipulagio de
outros homens para fins que sdo inumanos, na medida em que sio

exclusivos. (Dewey, 1959, p.149).

Como se v&, toda a critica de Dewey aos excessos do capitalismo,
da industrializa¢do e das novas configuragées do trabalho passa pelo
marcado incomodo que ele sente diante da (aparente) impoténcia do
homem para intervir no seu préprio rumo. O cendrio é agravado visto
que isso sequer é percebido por cada um que se encontra submerso
nos mares das for¢as impessoais, fragmentado pela prépria atuagio em
atividades apartadas de seu resultado final. O inferesse se configura como
conceito central na tentativa de reverter essa aceitagio de experiéncias
alienantes. O termo, contudo, pode assumir muitas acepgdes, o que
exige demarcd-lo melhor dentro da ética de Dewey.

Para o autor, interesse traduz a ideia daquela atitude que
preza pelos efeitos da agdo, tentando assegurar os melhores e evitar
os piores (Dewey, 1959, p. 136), expressando a dimensdo de “ser
ativo, que participa das consequéncias ao invés de ficar de fora delas”
(Dewey, 1959, p. 137). O sujeito interessado é aquele que reage diante
da situagdo, porque quer — de alguma forma e em algum nivel —
determinar o curso dela. Portanto, é aquele que age inteligentemente
em direcdo a um objetivo. Diante disso, podemos sintetizar interesse
como a intengdo de influenciar o resultado de uma agdo e que paée, assim, a
pessoa em movimento.

Logo, a tarefa educativa pautada pela concepgio de interesse
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consiste em “descobrir objetos e modos de agdo, que estdo conectados
com capacidades presentes [... visando] por em movimento uma
atividade e manté-la de maneira consistente e continua’ (Dewey,
1959, p. 139). Dewey condena tanto aqueles que assumem o interesse
na pedagogia como o uso de artificios para fazer parecer prazeroso
aquilo que se deseja ensinar quanto os que, ao condend-lo, tornam as
coisas arbitrdrias e estranhas ao aluno. Se o interesse na pedagogia de
Dewey nio resulta na solug¢io vazia de tornar aparentemente atrativas
as atividades escolares, tampouco quer dizer restringir-se aquilo que
interessa ao aluno (ou, como vimos, 4 experiéncia que jd possui).
Justamente para enfatizar esse Gltimo aspecto, Dewey recorre 4 prépria
etimologia da palavra, que sugere aquilo que une dois pontos; nesse
sentido, “as capacidades atuais do aluno sio o estdgio inicial; o objetivo
do professor representa o limite remoto” (Dewey, 1959, p. 139). Por essa
passagem, o autor evidencia que o conceito representa marcadamente
a importincia de se mobilizar aquilo que o individuo ji sabe, aquilo
que pertence 4 sua experiéncia. E ponto de partida, nio de chegada. A
perspectiva do interesse aprofunda a compreensio do apelo ao jogo e
ao trabalho na concep¢io pedagégica de Dewey como manifestagoes
que relacionam a crianga com suas experiéncias e, simultaneamente,
permitem a elas enxergar o resultado completo de uma atividade.
Logo, pela leitura de Dewey, entendemos que o processo
pedagdgico que desconsidera o interesse contribui para o surgimento
do sujeito acritico e propicio a alienagdo. Isso acontece na medida
em que o individuo se acostumou, ao longo de sua vida escolar, a
empreender atividades cujos objetivos e resultados (ou consequéncias)
ele desconhece. A perda da nogio entre a atividade e seu fim implica,
por sua vez, uma postura passiva, j4 que nenhuma tentativa ¢ feita
para influenciar o resultado a ser atingido. Uma escola que abdica de
conectar a experiéncia do aluno com aquilo que ela (e a sociedade)
elege como relevante para ele, que inviabiliza o didlogo entre as
matérias por estarem radicalmente segregadas, que se furta a explicitar

os objetivos efetivos das atividades é uma institui¢do social com
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cultura antidemocritica. Seu resultado social é a pronta aceita¢io pelo
individuo da condigio de simples pega de um mecanismo que ele ignora
nos sentidos mais amplos. Nio é de se estranhar que a sociedade se
converta em um aglomerado desconexo quando a dimenséo individual
— marcada pela a¢do protagonista — estd ausente. E o protagonismo s6
se manifesta por meio do interesse, que funciona como acionador de
um processo.

Como vimos, a massificagio tira do individuo sua possibilidade
de agio e reflexdo, esfacelando o espirito comunitdrio. Analogamente,
na perspectiva da educagio, quando hi perda do sentido da comunidade

escolar, muitos problemas se sucedem:

Acredito que muito da educagio de hoje falha porque negligencia esse
principio fundamental da escola como uma forma de vida comunitéria.
Ela concebe a escola como um lugar onde certas informagdes sdo
dadas, onde certas li¢des devem ser aprendidas, ou onde certos
habitos devem ser formados. Concebe-se o valor destes pesadamente
assentado num futuro remoto; a crianga precisa fazer essas coisas pelo
bem de alguma outra coisa que ela ird fazer; sio mera preparagio.
Consequentemente, nio se tornam parte da experiéncia de vida da

crianga, logo nio sio verdadeiramente educativas. (Dewey, 1897).

O trecho acima mostra como, na perspectiva do autor, sdo
combinadas as ideias de educagio como um processo social e sua
valoriza¢do intrinseca como experiéncia do presente, significativa
para o individuo e para o grupo. Isso quer dizer que, por conta de
sua expressdo como manifestagio da vida comunitdria, a educagio se
preenche de relevincia prépria e, a0 mesmo tempo, contribui para a
preparacdo do individuo em dire¢do ao ingresso futuro da sociedade

democritica, por estar habituado 4 dindmica coletiva.

A primeira fungio do 6rgio social que chamamos escola é proporcionar

um ambiente simplificado. Ela seleciona as caracteristicas mais
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fundamentais e passiveis de resposta por parte dos jovens. Entdo
estabelece uma ordem progressiva, usando os fatores primeiramente
adquiridos como meios para compreender o que é mais complicado.
(Dewey, 1959, p. 21).

De acordo com Dewey, o método tem um componente geral
que se aplica as distintas situacdes e que é fruto do acimulo de
experiéncias e saberes humanos; e uma faceta individual, por conta de
existir um “caminho de abordar as coisas” (Dewey, 1959, p. 185) préprio
a cada um. Isso torna o método, em alguma medida, individualizado,
atribuindo importincia ainda maior 4 consideragio das experiéncias
dos alunos no processo pedagégico. Por conta dessa dimensio, o
método passa a ter como possibilidade intrinseca a sua flexibilizaggo.
Também o método democritico deve ter essa possibilidade, visto que
nunca deve ser assumido como autdémato, tendo sempre de acolher
movimentos de autorrevisio. Dewey (1989) defende a continua
avaliagdo dos mecanismos e das institui¢des que compdem a sociedade
democritica,a exemplo da Constitui¢io americana, tio frequentemente
desconsiderada como produc¢do humana, datada, falivel e, portanto,
passivel de aprimoramentos.

O autor trabalha com nogbes acerca do controle social
e da liberdade nas relagdes escolares dentro de uma perspectiva
microcésmica. Para o pensador, o exercicio da liberdade ndo implica
auséncia de controle externo. Este se mostra inevitdvel, até necessario,
na organizag¢io da vida social. Porém, na sua forma, deve ser o mais
natural possivel, ou seja, legitimado pela razoabilidade das normas. Para
Dewey (1998), as relagdes sociais podem ser comparadas a um jogo, em
que hd regras inerentes que zelam por um espirito cooperativo entre
os participantes. Afinal, elas sdo criadas internamente e perpetuadas
pela tradi¢do visando a um bem comum. Por essa razio, o individuo
nio se sente submetido a um controle social, e, pelo contririo,
apenas contestard as situagdes em que houver ruptura dos contratos

tacitamente firmados.
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Se no jogo, intrinsecamente competitivo, hd essa dimensio
cooperativa, na familia e no ambiente escolar a caracteristica se
acentua, principalmente porque existem objetivos comuns ao grupo.
Da mesma maneira, regras de conduta auténticas devem idealmente
ser estabelecidas em sala de aula com o propédsito de diminuir os
conflitos de convivéncia.

Dewey (1998) acredita que o controle dos alunos pode ocorrer
de forma mais natural, quando se efetua por intermédio da prépria
atividade escolar. A escola tradicional procura manter a ordem por
meio da imposi¢do da vontade do professor, visto mais como um chefe.
Em contrapartida, o educador da escola progressista, ao langar mao da
autoridade, deve fazé-lo de maneira justa, visando ao interesse coletivo,
representando figura andloga a de um lider. Podemos notar que a essa
concepg¢io aplicam-se os principios norteadores da democracia, em
que a vontade coletiva impde-se, frequentemente, sobre os interesses
particulares do individuo.

A detecgio das demandas do grupo social configurado pelos
alunos s6 pode ser realizada com precisio pelo professor por meio de
um conhecimento profundo tanto da matéria quanto dos individuos
que o integram (Dewey, 1998). A atividade essencial de planejamento
para assegurar o controle social sé6 pode ser devidamente realizada
em posse desse embasamento. O planejamento, de acordo com o
autor, deve prever a existéncia de exce¢bes — como alunos rebeldes
ou excessivamente passivos —, mas nunca se calcar nelas. Também,
seguindo o principio da liberdade, nio pode ser imposto ao aluno.
Assim, o planejamento demonstra duas dimensdes: uma firme, em
que se garante a continuidade do trabalho escolar; e outra flexivel, que
viabiliza a intera¢do e o aproveitamento das experiéncias individuais
dos alunos.

Outro conceito tratado com énfase por Dewey (1998) ¢
a liberdade de inteligéncia, que constitui a prépria finalidade da
educagido. Como tipo de /iberdade-fim, deve efetuar-se mediante a

liberdade-meio, que se compde da manifestagio externa, fisica e de
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movimento. “Este lado exterior e fisico da atividade ndo pode ser
separado do seu lado interno, da liberdade de pensamento, desejo
e proposito” (Dewey, 1998, p. 69). O movimento, tio restrito no
modelo da escola tradicional, é importante por duas razdes principais.
Primeiro, porque na liberdade de movimento, o professor tem a
oportunidade de conhecer o ser, e ndo o parecer. Quando o aluno se
encontra em uma situagio de restri¢io exterior, assume uma imagem
de “uniformidade artificial” (Dewey, 1998, p. 71) que nio condiz com
a sua natureza mais sincera. Segundo, porque a mobilidade é um
recurso de auxilio 4 aprendizagem. Para o pensador, a aprendizagem
se dd no momento da atividade, enquanto a reflexdo silenciosa é
breve e tem por propésito organizar e consolidar o conteudo. E ¢é
justamente a liberdade da manifestagdo do corpo que permite criar
a liberdade maior e posterior, de dominio — quando conveniente —
desse mesmo corpo. Mais uma vez, trata-se do profundo incémodo
de Dewey com as dicotomias simplificadoras da vida humana, que
obscurecem a percepgio tanto sobre os fendmenos educativos quanto
sobre os sociais como um todo.

Diante dessa perspectiva da agiio como essencial no processo
pedagégico, podemos equivocadamente entender que Dewey
valida a agio impulsiva. Porém, para ele, a liberdade consiste no
autodominio, bem distante do “fazer o que se quer”. Agir conforme os
impulsos significa se transformar em escravo deles, distante do ideal
emancipatério da educagio. Para atingir o autodominio, o individuo
deve inibir a agfo imediata provocada por um impulso e converté-
lo em propésito. Alcanga-se isso por meio da reflexdo, evocada pela
experiéncia (prépria ou em forma de conselho). Chega-se, assim, a um
plano de a¢do que considera as préprias consequéncias e permite ao
individuo tomar uma decisio livre.

Dentro desse contexto, parece-nos importante debater a
concepgio de disciplina na pedagogia de Dewey. Como vimos, para
o autor, disciplina ndo é aquele siléncio artificial durante as atividades

escolares. Ele recorda que as situagdes correntes da vida sdo, na maior
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parte das vezes, espagos de interagio, e que ndo se vé, nessas ocasioes,
o ambiente controladamente quieto da sala de aula. Segundo Dewey
(1959), disciplina é ter resolugio em diregdo a um objetivo estabelecido
e calculado em fungio das consequéncias implicadas. O siléncio s6
pode ser positivo quando, em algumas ocasides, a prépria tarefa que se
empenha demanda por ele — dai é um tipo distinto de siléncio, natural e
nio imposto. Logo, a disciplina deve ser fruto do processo dindmico da
educagio, como exigéncia dessa forma de vida: “Acredito que a crianga
deva ser estimulada e controlada em seu trabalho através da vida da
comunidade” (Dewey, 1897). Se a disciplina e o controle derivarem
do autoritarismo do professor, corre-se o risco de se tornarem apenas
uma manifestagdo aparente de concentragio, levando a uma postura
desprovida de inteligéncia e atitude por parte do aluno. Tendo por
principio sua concep¢io de cultura, entendemos que, ao se habituar a
essa “pseudocompenetragio”, o individuo se acostuma com a execug¢io
de atividades alienantes, sem esbogar o menor sinal de contestagio.
Essas considera¢oes acerca da disciplina tém o intuito de tornar a
postura exterior um reflexo da disposi¢do de espirito:
Uma pessoa que ¢ exercitada a considerar suas agdes, a tomd-las
deliberadamente, ¢ nessa medida disciplinada. Adicione a essa
habilidade um poder de resistir em um curso inteligentemente
escolhido em face a distragdo, confusio e dificuldade, e vocé tem a

esséncia da disciplina. (Dewey, 1959, p. 141).

Dewey empenhou intensos esforgos intelectuais para expressar
a importancia da educagio e da escola no desenvolvimento social. O
proprio titulo Democracia e educagio jé langa o tom da discussdo de uma
obra que, apesar de se voltar a detalhamentos de aspectos pedagdgicos
de sua filosofia da educagio, procura fazé-lo ponderando a relagio com
a construgio da democracia. Também o tltimo artigo de Meu credo
pedagdgico constitui uma manifestagio, ainda que embriondria, de sua

aposta na educagio como promotora das mudangas. Como discutimos
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hd pouco, nio se trata de uma visio romdéntica que naturaliza o
progresso como efeito educativo. Ao contrdrio: é justamente por
entender isso que o autor vé a necessidade de se pormenorizar a
discussio pedagégica investigando os caminhos que garantam a

experiéncia social democritica.

Acredito que a educagio é o método fundamental de progresso
social e de reforma. Acredito que todas as reformas que se ancoram
simplesmente na promulgagio de leis, ou na ameaca de certas
penalidades, ou ainda em mudangas por arranjos mecénicos ou

exteriores, sdo transitorias e futeis. (Dewey, 1897).

A condugio da pritica pedagégica corrente tem, sob a lente
analitica da revisdo de Dewey, favorecido a formagio de individuos
desacostumados 4 reflexdo critica e ao livre pensar. Aos poucos, a
curiosidade natural é substituida por uma aceita¢io das informagées
prontas, reveladas. Sabemos que parte significativa de sua obra
procurou trabalhar essa dimensio, tanto pelo préprio foco na formagio
do homem como individuo quanto pelo viés da demanda social por
sujeitos reflexivos e ativos. John Dewey buscava, a cada novo texto
sobre educagio, propor rupturas e reformulagdes nos principios
pedagégicos que resultassem em um tipo distinto de ser humano
durante o processo educativo e ao final dele.

O espaco da educagio é, por exceléncia, de interagdo entre
individuo e sociedade, entre natureza humana e cultura, por isso a sua
dimensdo formal s6 pode ser entendida como parte de um processo
mais amplo. Para ser verdadeira, ela precisa mobilizar as exigéncias
concretas das criancas na lapidagdo de suas capacidades; precisa
também, em uma perspectiva macrossocial, considerar as demandas
da sociedade para uma harmonica integragio do individuo no grupo.
Tal perspectiva nio é a simplificadora adaptagdo a civilizagdo, que
aprisiona o homem em um estado definido de coisas: trata-se de uma

participagdo ativa na conquista da democracia e no constante zelo que
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sua manutencio exige. A escolarizagio é, pois, 0 momento oportuno
de preparo e exercicio primeiro da experiéncia democritica.

Em sintese, vale ter em mente dois elementos-chave derivados
de sua visdo de sociedade democritica e que apoiaram a interpretagio
do pensamento pedagdgico do autor. Primeiramente, destacamos o tipo
especifico de individualismo defendido por Dewey. Pensar a escola e a
educagio serd, entdo, sempre uma fun¢io que busca equilibrar individuo
e sociedade, ou seja, que quer promover os interesses e habilidades
de cada pessoa sem que isso resulte na dilapidagio do projeto social
comum. Podemos dizer que a busca pela harmonia do individuo com a
sociedade € tanto um fim da educagio de John Dewey quanto um meio
sem o qual o fim se torna inalcangdvel. O segundo ponto que norteia
as reflexdes abaixo se relaciona com o papel atribuido pelo autor a
cultura. Quando a sociedade democritica entra em perspectiva, os
valores que a ancoram precisam ser deliberadamente promovidos pelas
mais distintas institui¢Ges sociais. Por essa razio, a escola proposta por
Dewey precisa fomentar o espirito democritico, o que exige que ela,
como institui¢do, ndo exer¢a praticas antidemocraticas. Mais uma vez,
trata-se da democracia como fim e como método, sem o qual nio é

possivel sustentar conquistas e expandi-las.
Breve nota sobre a atualidade de seu pensamento

O alerta de John Dewey quanto 2 fragilidade das sociedades
democriticas continua na ordem do dia. Como primeiro imperativo,
temos de soltar os grilhdes da ilusio de vivermos em um estado
democritico pleno e consolidado. Essa clareza exigir-nos-4 pensar
acerca dos principios e das priticas sociais que favorecem a liberdade
e a democracia, trazendo condi¢bes mais justas para a existéncia
humana. Por sua vez, impde 4 educagio a dificil missio de contribuir
para a criagdo da sociedade democritica. Ela deve formar individuos
capazes de partilhar significados e valores na vida social. A crianca

precisa ser preparada criticamente para uma sociedade complexa, cuja
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tendéncia ao império de forgas impessoais é crescente. O meio para se
conseguir isso, contudo, nio consiste na antecipagio de dilemas sociais
para os quais a crianga ainda ndo estd preparada. Sobretudo, trata-
se de oferecer condigées para seu pleno desenvolvimento intelectual,
corporal, emocional e moral. Cada movimento nesse sentido deve ser
balizado pelas exigéncias que a criagio de uma sociedade democrética
impéde, expressas na busca pela harmonia individuo-sociedade.

Dewey vé no homem comum, por conta de seu cariter avesso
a radicalizacdo, o esteio da democracia. Parece-nos que o autor
despendeu a maior parte de seu engajamento reflexivo tentando
descobrir caminhos para a educagio, justamente pela influéncia que ela
dirige 4 sociedade. Ao compreender a democracia como uma questio
posta no campo da ética, Dewey chama o homem a responsabilizar-
se pelo seu caminho. A educagio é o chamado daqueles que se
responsabilizam pela formagio desse homem comum no cuidado com
o desenvolvimento de cada um de seus integrantes.

Cerca de vinte anos depois da publicagio de seu credo, Dewey
estende a toda a escola a fungdo antes atribuida ao professor de
escolher e encaminhar as influéncias que atingem os alunos. Em sua
filosofia politica, o autor mostra que as relagdes sociais estdo cada vez
mais imbricadas e obscurecidas. Forcas impessoais, principalmente
no ambito da economia, parecem ditar os rumos da associagio
humana, impossibilitando sua alteragio pela ag¢io individual (Dewey,
1989, 1999). E essa crescente complexidade social tem implicagdes
pedagégicas. Dewey defende que o ensino deve considerar a forma
como se dd o desenvolvimento da crianga: partir do simples para o
mais complexo; do conhecido para o novo; da experiéncia para sua
reconstrugio. A escola como simplificagio da sociedade obedece a essa
l6gica. Tempos depois, as proposi¢cdes de Piaget?, cuja psicologia do
desenvolvimento também afirma que o pensamento parte do concreto

em direcdo 4 abstragio, serdo colocadas sob alégica da ciéncia. Julgamos

* Piaget nasceu em 1896, um ano antes da publicacio de Meu credo pedagdgico;
e ainda era estudante quando Dewey escreveu Democracia e educagdo.
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pertinente sublinhar que Dewey pensa as etapas de desenvolvimento
pelo viés filoséfico (ou até como uma crenga). O autor defende que
seguir a sequéncia respeita o caminho natural da crianca, mas o faz
sem pretensio cientifica. Tal diferenca é, em nosso ponto de vista,
bastante significativa para a Pedagogia, porque as ideias de Dewey
se apresentam mais prontamente abertas ao debate e 2 contestagio.
Apesar de a ciéncia sempre incorporar em sua dinidmica a critica a
seus enunciados, sua fala incorpora uma certa autoridade que permite
somente aos especialistas em um determinado fendmeno questiond-
la. Na reflexdo filoséfica tradicional, ndo hd exigéncias desse género,
concedendo a todos que se debrucem a interpretar um pensamento a
possibilidade de se filiar a ele ou de rejeitd-lo. Assim, Dewey se coloca
como importante figura da produgio auténtica do campo pedagdégico,
cujas teorias e préticas devem estar prontas para um intenso didlogo
e continuo aperfeicoamento. Nesse sentido, discordar de uma das
crengas de Dewey ndo implica condenar as demais ideias do autor
— nio devemos conceber sua obra como um bolsio paradigmitico.
Nio se trata de desconsiderar as pistas de outras ciéncias, como a
Psicologia, mas de nio as assumir como o unico estofo do pensamento
sobre a educagio. Portanto, a rejei¢do da forga da ciéncia para ancorar
um argumento possibilita que sua obra dialogue com os leitores de
diferentes épocas, tornando-se simultaneamente mais aberta a revisio

€, por isso mesmo, mais perene.
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A perspectiva pedagégica

de Antonio Gramsci

Deise Rosalio Silva

Introdugio

O objetivo deste texto é identificar o discurso de Antonio
Gramsci (1981-1937) sobre educacio e sua atualidade tedrica,
analisando, principalmente, a produgio realizada no cdrcere. Gramsci
ansiava pela constitui¢io de um plano de agdo capaz de alterar a
estrutura politico-econdmica da sociedade. Nesse sentido, a dimensio
cultural e educativa ocupa uma posi¢io destacada na sua reflexdo
sobre a transformagio social. A educagio e a cultura sio, na Gtica
gramsciana, as pecas fundamentais para a constitui¢do de um novo
homem: auténomo, consciente, critico, capaz de criar novas relagdes
e as demais condigbes necessdrias para a superagio da estratificagdo
social em prol da edificagio de uma outra ordem econdmica e politica,
nio mais pautada pela desigualdade social. Para isso, o alcance da
hegemonia seria o primeiro passo, sé atingido quando a concepgio de
mundo compativel com tal plano de transformacio fosse majoritiria
na sociedade. Eis — nos escritos gramscianos — o grande papel ocupado
pela figura do intelectual — ator publico disseminador de ideologias — e
da educagio no processo de luta politica pela emancipagio do homem.

Esse processo requereria, contudo, uma ampla formagio humanista,
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integral, critica, criativa, capaz de agregar trabalho intelectual e
trabalho manual, sendo que sua maior expressio estaria no ideal da
« ’ . » . . s .

escola unica”. Exatamente por isso, Gramsci era contrédrio a qualquer
tipo de “rebaixamento” na educacdo e acreditava que certa dose de
rigor e diretividade eram aspectos irrenuncidveis para o alcance da

mais ampla formagio do sujeito.
Na trilha de Gramsci!

Antonio Gramsci nasceu em 1891, em Ales, ilha da Sardenha,
na Italia, e faleceu em 1937. Politico, estudioso, pensador marxista,
construiu sua relevante obra politica em meio a substanciais
transformagdes e inflexdes definidoras do século XX, tais como
a Primeira Guerra Mundial, a Revolu¢io Socialista na Russia, o
surgimento de partidos comunistas em diversos paises. Gramsci
protagonizou a criagio do Partido Comunista Italiano e viveu o
fracasso das tentativas socialistas no Ocidente, além da ascensio
e repressdo fascista, que determinou sua prisdo por vinte anos nos
cdrceres de Mussolini. Permaneceu por onze anos nessa condi¢io e
faleceu no dia 27 de abril de 1937 na Clinica Quisisana, em Roma,
uma semana ap6s ter acabado sua pena, por complica¢des de uma
hemorragia cerebral.

Gramsci é oriundo desse cendrio e reage diante dos
acontecimentos que marcaram a Itdlia no fim do século XIX. Sua
produgio surgiu em resposta a todo o contexto da época. Abordou
muitos aspectos em seus estudos, tendo escrito sobre diversos assuntos,
desenvolvendo uma leitura particular sobre eles e/ou criando novos
conceitos.

Sua produgio compreende artigos escritos em diversos

! Texto realizado com base na dissertagio de mestrado: SILVA, Deise Rosalio.
Intelectuais, cultura e escola iinica no pensamento politicopedagdgico de Antonio
Gramsci. 2010. 267f. Dissertagio (Mestrado em Educagdo) — Faculdade de
Educagio, Universidade de Sdo Paulo, Sdo Paulo, 2010.
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periédicos socialistas realizados durante sua atuagio militante. Dos
33 cadernos que escreveu enquanto esteve preso, 29 foram editados
postumamente por temas e, mais tarde, de acordo com a disposi¢io
escrita por Gramsci, como Cadernos do carcere™.

Gramsci caracteriza um importante lugar para a educagdo como
eixo motor da a¢do necessiria 2 mudanga do sistema social vigente.

Nesse sentido, confere posi¢io de destaque a figura do
intelectual que, em sua acepgio, seria todo sujeito histérico-critico que
influi de alguma maneira no trato com outros sujeitos na sociedade,
propagando ou combatendo uma visio de mundo. Para Gramsci, era
urgente a realiza¢do de um coerente e profundo projeto educativo, sem

o qual jamais se realizaria uma “reforma intelectual e moral”.
A educagio e a cultura na formagio dos sujeitos

O pedagégico para Gramsci estd muito além da agdo escolar. E
evidente que a escola desempenha um papel de extrema importancia
na formagdo dos sujeitos, mas nio é o Unico meio de exercicio do
trabalho pedagégico.

Gramsci, no Caderno 10°, afirma:

Mas a relagio pedagdgica ndo pode ser limitada as relagdes
especificamente “escolares”, através das quais as novas geragdes entram
em contato com as antigas e absorvem suas experiéncias e seus valores
historicamente necessarios, “amadurecendo” e desenvolvendo uma
proépria personalidade, histérica e culturalmente superior. Essa relagio
existe em toda a sociedade no seu conjunto e em todo individuo
com relagio aos outros individuos, entre setores intelectuais e nio

intelectuais, entre governantes e governados, entre elites e seguidores,

% Utilizarei como referéncia principal a edi¢do original critica dessa obra:
GRAMSCI, Antonio. Quaderni del carcere. Edizione critica. 3. ed. A cura di
Valentino Gerratana. Torino: Einaudi. 4 v.

3'Todas as tradugdes de textos escritos originalmente em italiano sio minhas.
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entre dirigentes e dirigidos, entre vanguardas e corpos de exército.

(Gramsci, 2007, p. 1.331).

Depreende-se por esse trecho que a questdo formativa
acompanha outras esferas sociais e, portanto, estd indissociavelmente
ligada a questdo cultural.

A énfase que Gramsci dd 4 criagdo de espagos de cultura
ndo minimiza o papel da escola, como destaca no Caderno 19: “A
atividade escolar, em todos os seus graus, tem uma importincia
enorme também econdmica, para os intelectuais de todos os graus”
(Gramsci, 2007, p. 2.047).

Segundo Dal Ri e Vieitez: “somente o sistema escolar
desenvolve esse trabalho de modo regular, sistemdtico, reflexivo e
apoiado nos conhecimentos universais das ciéncias ou em variantes
desses conhecimentos” (Dal Ri; Vieitez, 2009, p. 257).

A esse respeito, no Caderno 12, podemos encontrar a seguinte

referéncia feita por Gramsci:

A escola é o instrumento para elaborar os intelectuais de vérios graus.
A complexidade da fungio intelectual nos diversos Estados se pode
medir objetivamente pela quantidade de escolas especializadas e pela
sua hierarquia: quanto mais extensa é a “drea” escolar e quanto mais
« ” « . e ’ .
numerosos os “graus’ “verticais” da escola, tanto ¢ mais complexo o
mundo cultural, a civilizagio, de um determinado Estado. (Gramsci,
2007, p. 1.517).

A escola apresenta uma posicio balizadora do modo como se
estabelecem as relages sociais; é definidora, portanto, da roupagem e,
também, de certo modo, da expressio de uma sociedade.

Ele atribui fundamental importéincia a questdo escolar, inclusive
o projeto de uma “escola unitdria” ¢ sua maior bandeira no 4mbito da
“elevagdo cultural e moral” da classe trabalhadora.

Gramsci (2007, p. 1.546) afirmava que o estudo deveria ser
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“desinteressado, ndo deve ter finalidades priticas imediatas ou muito
imediatas, deve ser formativo ainda que ‘instrutivo’, isto ¢é, rico de
nogdes concretas”. Opunha-se a dualidade escolar. A escola precisava
deixar de ser um privilégio. Desse modo, tecia sua critica 4 educagio

profissional da época:

A escola profissional nio deve se tornar uma incubadora de pequenos
monstros aridamente instruidos para um oficio, sem ideias gerais, sem
cultura geral, sem alma, mas s6 com o olho certeiro e a mio firme. E
também através da cultura profissional que se pode fazer com que do
menino brote homem, desde que essa seja uma cultura educativa e nio

apenas informativa. (Gramsci, 1964, p. 227).

As escolas existentes formavam para o trabalho, mas ndo iam
além da preparagio de executores. Ndo exploravam a constitui¢do de
homens que dominassem todos os saberes que envolviam a técnica,
que compreendessem os limites daquele campo e desempenhassem o
méximo das possibilidades existentes naquele trabalho.

Gramsci nio partilhava da ideia de segregacio entre instrugio
e educacio, pois atribuia um valor formativo 4 primeira, desde que
nio fosse encarada como uma recepgio vazia de conteidos. Em suas

palavras:

Nio ¢é completamente exato que a instrugdo ndo seja também
educacdo: a insisténcia exagerada nessa distingdo foi um grave erro
da pedagogia idealista, cujos efeitos ja se véem na escola reorganizada
por esta pedagogia. Para que a instru¢io ndo fosse igualmente
educagio, seria necessirio que o aluno fosse meramente passivo, um
“recipiente mecanico” de nogdes abstratas, o que ¢ absurdo, além de
ser “abstratamente” negado pelos defensores da pura educatividade
precisamente contra a mera instrugdo mecanicista. (Gramsci, 2007, p.

1.541-1.542).
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Esse trecho elucida elementos importantes da concepgio
gramsciana de educagdo. Gramsci nio concebe o aluno como uma
“tdbula rasa”; ele discorda completamente dessa acepgio. V& o aluno
como um sujeito-histérico que traz em si o peso e o aprendizado das
experiéncias vividas. E é com esse aluno que a escola deve trabalhar. As
institui¢des de ensino devem empreender esforcos para possibilitar que
os alunos tenham contato com a mais completa gama de conhecimentos
— dos mais simples aos mais complexos — empreendidos pelo homem,
abordando-os sempre de modo que a reflexdo, a critica e a criagio
sejam estimuladas.

Nesse sentido, Gramsci defendia o elo entre a escola e a vida,
e entre a instrugdo e a educagfo. A educagio nio podia ser rebaixada,
nivelada por baixo para atingir a todos. Pelo contririo, justamente pelo
cardter unitdrio, a escola tinha que implementar todo o rigor e toda a
complexidade de conteidos e saberes acumulados pela humanidade,
para que houvesse condi¢ées da ampliagdo cultural e moral dos sujeitos.
Era preciso emergir “uma escola unitdria na qual o trabalho e a teoria
estdo intimamente unidos” (Gramsci, 2007, p. 1.183).

Em suas palavras:

Escola tnica inicial de cultura geral, humanistica, formativa, que
equilibre de modo justo o desenvolvimento da capacidade de trabalhar

manualmente (tecnicamente, industrialmente) e o desenvolvimento

da capacidade do trabalho intelectual (Gramsci, 2007, p. 1.531).

Gramsci nido se referia a escola destinada a formar
profissionais em técnicas diversas, mas a uma escola Unica que
possibilitasse a apreensio de nogdes (evidentemente também
técnicas, mas nio reduzivel apenas a isso) de todas as ciéncias, das
artes, do direito, da cidadania e da cultura. E nio se tratava apenas
de instrugdo geral, bdsica.

Gramsci nio deslegitima a erudigdo, o rigor a que os sujeitos

precisam ser submetidos, pelo contririo, denota a crucialidade
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atribuida a uma educagio que possibilite o desenvolvimento méximo
das capacidades também intelectuais dos sujeitos.

O Estado deveria ser o mantenedor da escola, mas nio o seu
controlador. Sua obriga¢do precisava estar calcada na garantia do
acesso, na permanéncia em uma institui¢do que oferecesse um ensino
de qualidade, mas ndo no controle do que era ensinado e de que modo.

Por esse motivo, “a inteira fun¢io da educagio e formagio das
novas geragdes se transforma de privada em publica, porque s6 assim

ela pode envolver todas as geragdes sem divisdes de grupos ou castas”

(Gramsci, 2007, p. 1.534).

O lugar da pedagogia gramsciana: para além da
espontaneidade e do dogmatismo

Coerente com a sua visdo histérica, Gramsci era contririo a
todo tipo de inatismo.

Em uma carta destinada a sua mulher Giulia, datada de 1° de
agosto de 19324, tratando dos apontamentos dela sobre as possiveis
“inclina¢des” vocacionais de seus filhos Giuliano e Délio, Gramsci
aborda a questdo da formagdo integral, explicitando a sua concepgio

de homem:

Digo-te, na verdade, que nio creio nessas inclinagées genéricas assim
precoces e que tenho pouca confianga em tua capacidade de observar
as suas tendéncias quanto a uma orientag¢do profissional. Creio que
em cada um deles subsistem todas as tendéncias, como em todas
as criangas, seja em relagdo a pritica, seja em relagio 2 teoria ou
a fantasia e que antes seria justo guid-los, neste sentido, para um
equilibrio harménico de todas as faculdades intelectuais e préticas,

as quais terdo como especializar-se no devido tempo, com base numa

4 A carta escrita em 14 de dezembro de 1931, também destinada a2 mulher
Giulia, j4 trazia essa discussdo. E também nessa correspondéncia que afirma “A
questdo escolar me interessa muitissimo” (Gramsci, 1987b, p. 68).
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personalidade vigorosamente formada em sentido global e integral.

(Gramsci, 1987b, p. 130-131).

Dessa forma, o cardter sécio-histérico da concepgio gramsciana
de homem é reafirmado. O homem ¢ fruto da sua histéria e da histéria
daqueles que o antecederam.

Se o trabalho desenvolvido pelos antepassados reflete e forma
os homens do presente, da mesma forma o trabalho de hoje pautard o
homem de amanhi. O passado o constitui, mas o futuro lhe cabe e a
educagio tem o presente para isso, para formar o futuro por intermédio
do homem que desenvolvera.

Dessa forma, torna-se compreensivel a afirmagio gramsciana

de que a escola deve formar hibitos morais e disciplinares, afinal,

Lida-se com adolescentes, aos quais é preciso fazer com que adquiram
certos hdbitos de diligéncia, de exatiddo, de compostura até mesmo
fisica, de concentragio psiquica em determinados assuntos, que
s6 podem adquirir mediante uma repeti¢gio mecinica de atos
disciplinados e metdédicos. Um estudioso de quarenta anos seria capaz
de passar dezesseis horas seguidas numa mesa de trabalho se, desde
menino, nio tivesse assimilado, por meio da coag¢io mecinica, os

habitos psicofisicos apropriados? (Gramsci, 2007, p. 1.544).

Gramsci atribuia importincia 4 disciplina e, mais do que isso,
julgava que era preciso garantir o seu desenvolvimento e hédbito como
um requisito no processo de ensino-aprendizagem. Afinal, pensar
o processo educativo sem disciplina seria 0 mesmo que pautar uma
educagio espontinea e casual e ndo uma educagio intencional e diretiva
para o desenvolvimento intelectual, moral e cultural dos sujeitos, como
era o ansiado por Gramsci.

Oliveiros S. Ferreira (1986, p. 247) destaca que

A coergio, no sentido de Gramsci, é legitima porque faz parte da
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prépria natureza da relagio pedagdgica, mesmo a moderna e aquela
voltada ao desenvolvimento das potencialidades criticas e criativas do
aluno. Ela ¢ inerente 2 relagio pedagdgica nio como escravidio, mas
como responsabilidade, vale dizer como participagio interiorizada nos
valores grupais, o individuo aceitando a restrigdo ao livre arbitrio por
intuir, quando ndo saber, ser este ¢ o caminho adequado a integragio
no #ipo social criado pelo panorama ideolégico da geragio em que vive.
Em outras palavras, ¢ o canal social apto a cada um poder realizar
dentro de si a adequagio de sua liberdade a lei e 4 norma social, criando
condigbes para sua ascensdo na escala de frui¢do dos bens culturais e

para realizar a sua tendéncia a autonomia crescente.

A coergdo no processo educativo deveria estar presente nio
para tolher os individuos, mas para disciplind-los, no sentido de
oferecer uma condigdo necessiria ao aprendizado. Sé por meio de
uma educagio séria e ampla é que o individuo teria condig¢es de ser
um sujeito autébnomo em todas as esferas sociais. Portanto, o processo
de formagio nio se daria de modo casual e ficil, mas com seriedade,
dedicagio e, consequentemente, disciplina.

As regras e as normas nio impedem o desenvolvimento da
autonomia do sujeito, pelo contrdrio, elas possibilitam — aliadas ao
rigor e a disciplina — a construcio de consciéncia, assim como de um
espago de atuagio da autonomia individual no seio da sociedade.

E evidente que as regras e normas ndo podem ser postas
acima dos homens e das circunstincias, ou seja, nio sio imutdveis.
Sdo construgdes historicas e requerem reelaboragdes constantes para

acompanhar as necessidades de cada momento histérico.

Para Gramsci (2007, p. 1.706-1.707),

A disciplina ndo anula, portanto, a personalidade em sentido organico,
mas apenas limita o arbitrio e a impulsividade irresponsdveis, para
ndo falar da fitua vaidade de sobressair. [...] A disciplina, portanto,

ndo anula a personalidade e a liberdade: A questio “personalidade e
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liberdade” se apresenta ndo em razdo da disciplina, mas da “origem do
poder que ordena a disciplina”. Se esta origem for “democrética”, isto ¢,
se a autoridade for uma fungio técnica especializada e nio “arbitrio” ou
imposi¢io extrinseca e exterior, a disciplina é um elemento necessério

de ordem democritica, de liberdade.

Evidencia-se, desse modo, a correlagio que Gramsci estabelece
entre disciplina e responsabilidade, porque nio é possivel viver em
sociedade se todos os individuos fizerem absolutamente o que as
suas paixdes incitam. Corrobora-se, com essa perspectiva, a visio
da educagio como um processo complexo que exige compromisso,
disciplina e determinagio de todos os sujeitos envolvidos. Um processo
sério que ndo deve ser facilitado em detrimento da mais ampla e
completa formagdo humanista e intelectual.

E nesse ambito que Gramsci reconhece os méritos da escola
cléssica e do ensino de latim e grego, pois “exigia disciplina mental,
dava formagio civil e possibilitava formar a consciéncia histérica”
(Jesus, 1998, p. 71).

Em suas palavras:

O latim nfo é estudado para aprender o latim; o latim, hd muito
tempo, gragas a uma tradi¢do cultural-escolar da qual se poderia
pesquisar a origem e o desenvolvimento, é estudado como elemento
de um programa escolar ideal, elemento que se resume e satisfaz toda
uma série de exigéncias pedagégicas e psicoldgicas; é estudado para
que as criangas se habituem a estudar de determinada maneira, a
analisar um corpo histérico que pode ser tratado como um cadéver
que continuamente volta 4 vida, para habitué-las a raciocinar, a abstrair
esquematicamente (mesmo que sejam capazes de voltar da abstragio
a vida real imediata), a ver em cada fato ou dado o que hi nele de
geral e de particular, o conceito e o individuo. [...] Esse estudo educava
sem ter a vontade expressamente declarada de fazé-lo, com uma

minima intervengdo “educativa” do professor: educava porque instruia.

(Gramsci, 2007, p. 1.545-1.546).
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Depreende-se desse trecho um ponto que também deve ser
levado em consideragdo no processo de aprendizagem — além dos
conteidos ministrados e da intengdo de abordé-los, ou seja, de que
tipo de homem se pretende formar —, e esse ponto é a constru¢do do
lugar social de estudante. E preciso adquirir atitudes, procedimentos e
transformé-los em habitos para que o sujeito consiga lidar e construir
saberes, mais do que recebé-los de modo passivo.

Gramsci defendia o estudo do latim e do grego e, mais do que
isso, via nesses estudos um viés formativo de fato e néo simplesmente
instrutivo, pois enxergava a significincia na possibilidade de apreensées
e constru¢des com base nos esquemas de abstragdo e de manipulagio

entendidos com um produto histérico.

Isto ndo significa (e seria tolice pensi-lo) que o latim e o grego,
enquanto tais, tenham qualidades intrinsecamente taumatdrgicas
no campo educativo. E toda a tradigdo cultural, que vive também e,
sobretudo, fora da escola, que produz — num ambiente determinado
— estas consequéncias. Vé-se, de resto, como modificada a tradicional
intui¢do da cultura, tenha a escola entrado em crise € o estudo do latim

e do grego entrado igualmente em crise. (Gramsci, 2007, p. 1.546).

Deduz-se dessa passagem o apreco que Gramsci tinha ao
passado e a tradi¢do cultural. E preciso resgatar do passado o que ele
tem de bom para nio s6 construir o “hoje”, como o “amanha’”.

No Caderno 10 encontra-se outro trecho que também elucida

a valoragio que Gramsci designava ao passado:

Cada grupo social tem uma “tradi¢io”, um “passado”, e poe este como o
unico e total passado. Aquele grupo que compreendendo e justificando
todos esses “passados”, saberd identificar a linha de desenvolvimento
real, por isso contraditéria, mas na contradigio passivel de superagio,
cometerd “menos erros”, identificard mais elementos “positivos” sobre
0s quais apoiar a alavanca para criar uma nova histéria (Gramsci, 2007,

p.1.354).
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Justamente por sua visio historicista, Gramsci nio renega o
legado de épocas antecessoras. Considera de extrema importincia
utilizar-se do passado para aprender e construir novos feitos. E isso
ndo apenas no que se refere as questoes pedagdgicas, mas em todos os
aspectos que envolvem a vida dos sujeitos. Apropriar-se da bagagem
histérica do homem € o primeiro passo para o desenvolvimento de um
novo futuro, e é nesse sentido que a perspectiva educativa gramsciana
¢ encaminhada.

Poder-se-ia dizer que a pedagogia gramsciana estd entre a
espontaneidade e a autoridade. Utilizando uma formulagio aristotélica,
dir-se-ia que seria o “justo-meio™ entre elas o que acarretaria a primazia
da responsabilidade. Mas essa férmula ndo ¢ exata, pois Gramsci nio
estd entre, mas vai além, superando a dicotomia entre espontaneidade
e autoridade ao entender o processo educativo como passagem da
anomia 4 autonomia pela mediagdo da heteronomia.

Como elucida Dermeval Saviani (2013, p. 76),

Contra as dicotomias automatismo versus criatividade, coergdo versus
liberdade, heteronomia versus autonomia, Gramsci mostra que s6 ¢
possivel ser criativo a partir do momento em que sdo incorporados
determinados mecanismos; s6 é possivel ser livre quando sdo
absorvidas as imposi¢des naturais e culturais que caracterizam a vida
em sociedade; s6 se atinge a autonomia quando, ajudados pelos adultos
no ambito da sociedade e pelos professores no interior das escolas, as

criangas e jovens superam o estado de anomia.

Certa dose de “coercio”, de “dogmatismo”, é necessdria ao
ensino das criangas, por exemplo, na escola primdria. No Caderno
12, ao tratar de como acredita que deve se desenvolver a organizagio
escolar, afirma: “O problema didético para resolver ¢ aquele de moderar
e fecundar a dire¢do dogmatica que ndo pode ndo ser prépria desses
primeiros anos” (Gramsci, 2007, p. 1.535).

5 Formulagio aristotélica. Para maiores informagoes: ARISTOTELES. Efica
a Nicémaco. Sio Paulo: Nova Cultural, 1987. (Colegdo Os Pensadores). v. 2.
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O trecho abaixo é de uma correspondéncia destinada a mulher
Giulia, datada de 14 de julho de 1930, e aponta para a questio da

necessidade de certa dose de coer¢do na primeira infancia:

O que escreve dos meninos € interessante e caracteristico (escolhe
muito bem as partes que possam me agradar), mas nio me d4 a ideia
de um desenvolvimento, de um enriquecimento progressivo das suas
pequenas vidas de homens em formagio, da formagio neles de uma
embriondria concepgio do mundo. O meu aceno no mapa geogréfico
tinha somente esse significado e ndo era um fato pedante, se bem que
eu creio que com as criangas, até que a personalidade tenha atingido
um certo grau de desenvolvimento, um pouco de pedantismo seja

necessirio e indispensével. (Gramsci, 1987a, p. 241).

Também em uma carta anterior, datada de 24 de margo de
1930, escrita a cunhada Tatiana, ao dizer que gostaria de ajudi-la a
melhorar seu estado de satide, Gramsci aponta para a necessidade de
acompanhar de perto esse processo e, em analogia com a educagio
das criangas, afirma: “precisaria estar préximo e empregar meios
persuasivos como se faz com as criangas (e vocé sabe que eu entendo os
sistemas educativos eficazes com um pouquinho de coer¢io também
fisica)” (Gramsci, 1987a, p. 227).

Justamente porque a formagio ndo se dd ao acaso e
espontaneamente, ¢ que a direcio e o rigor sio importantes,
principalmente nessa etapa escolar, visto que as criancas ainda nio
dispbem de autonomia. A autonomia serd construida, mas, para tal, hi
que se fazer uso da autoridade durante esse processo, o que enfatiza o
papel insubstituivel do professor.

Isso nio significa que o processo educativo exercido com uso
da autoridade passa pela simples conformagio ou pela substituicio
de uma conformagio por outra — quando convicgdes anteriores sdo
substituidas por outras adquiridas pela a¢io dos professores. A

autonomia dos sujeitos ndo é eliminada, mas garantida, e se convicgdes
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sio geradas, ndo ¢ de forma meramente receptiva, passiva, tomadas
sem compreensio, reflexdo e critica.

Manacorda (1990) nos diz que, analogamente, Gramsci
estabelece um paralelo entre a pedagogia e o Estado. A necessidade de
um equilibrio entre sociedade civil e sociedade politica, no 4mbito do
Estado ¢, em nivel macro, a mesma, em nivel micro, no que se refere

a pedagogia.

Ao Estado como equilibrio entre sociedade politica e sociedade civil, na
dimensido universal, corresponde na dimensio molecular, pedagégica,
o equilibrio entre coergio e espontaneidade, que ele estd buscando e
que parece aflorar no conceito de responsabilidade. (Manacorda, 1990,
p- 95).

Para Gramsci, seria inconcebivel pensar a educagdo nos moldes
rousseaunianos. Ele se opunha 2 ideia de instruir deixando as criangas
entregues 4 sua natureza e interesse, permitindo que as construgdes e
os saberes se desenvolvessem por si. Se a responsabilidade paira sobre
os homens, paira sobre a escola e, portanto, ndo hd como pressupor a

educagio sem diretividade.

Defensor da diretividade no processo educativo, Gramsci recorda que
a valorizac¢do da espontaneidade e da criatividade em si mesmas pode
ser ardilosamente a ressonincia de vertentes conservadoras, resistentes
a mudanga, perpetuadas na suposta mentalidade espontinea. (Boto,

1996, p. 24).

Isso nio significa, contudo, que essa diregdo serd a inculcagio de
conteddos e saberes, a mera transmissdo do que se considera relevante,
o que imediatamente também nos remete a indagacio: relevante para
quem e por qué? Se a diretividade no tiver um rumo claro em relagio
a construgio de uma nova visio de mundo, a escola apenas reproduzird

e legitimara o caréter ideolégico vigente no ensino. E preciso que, pela
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nova educagio abracada por Gramsci, se venham a construir outras
referéncias: um modo de instruir e de educar comprometidos com a
agdo social, com a esfera publica, com o coletivo e, nesse sentido, com

a emancipagio humana.
Proposta de organizagio escolar gramsciana

Gramsci nio apenas apontou a necessidade de uma escola de
cardter unitdrio para todos, como se dedicou a elencar uma proposta de

organizagio para essa escola que pleiteava.

Um ponto importante, no estudo da organizagio da escola unitdria, é
o que diz respeito ao curriculo escolar em seus vérios niveis, de acordo
com a idade e o desenvolvimento intelectual-moral dos alunos e com
os fins que a prépria escola pretende alcangar. (Gramsci, 2007, p.
1.534).

Para ele, essas modificagbes precisariam ocorrer em todos os
sentidos, incluindo o espago fisico da escola, como demonstra em um
trecho do Caderno 12:

mas essa transformagdo da atividade escolar demanda uma enorme
ampliagio da organizagio pritica da escola, isto ¢, dos edificios, do

material cientifico, do corpo docente, etc. (Gramsci, 2007, p. 1.534).

A escola unica teria o trabalho como principio educativo e
comporia os niveis de ensino elementar e médio, no qual propunha,
respectivamente, 3 a 4 ¢ 5 a 6 anos, “de modo que aos 15-16 anos ji
deveriam estar concluidos todos os graus da escola unitiria” (Gramsci,
2007, p. 1.535).

O nivel elementar deveria abordar as nog¢des instrumentais
bésicas da instrugdo, com o ensino de leitura, escrita, aritmética,

geografia, histéria e as primeiras nogdes sobre direitos e deveres de
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todos os cidadios, tratando, portanto, de questées sobre Estado e
sociedade “enquanto elementos primordiais de uma nova concepgio
do mundo que entra em luta contra as concepgdes determinadas pelos
diversos ambientes sociais tradicionais, ou seja, contra as concepgdes
que poderiamos chamar de folcléricas” (Gramsci, 2007, p. 1.535).

Na concepgio gramsciana, o ensino dessas questdes sobre
Estado e sociedade ndo tinha o espago merecido e necessirio dentro
da escola. Se o desejado era a formagdo de um novo homem soberano,
essas nogdes eram imprescindiveis e deveriam ser tratadas desde
o ensino elementar. Apenas com esse tratamento seria possivel a
construgdo de uma nova concep¢io de mundo libertadora.

Gramsci chama a atengio para um elemento importante a ser

considerado nessa proposta de organizagio escolar:

Pode-se dizer, porém, que o conjunto da nova organizagio deverd
conter em si mesmo os elementos gerais que fazem com que, hoje, pelo
menos para uma parte dos alunos, o curso seja muito lento. Quais sdo
esses elementos? Em uma série de familias, especialmente das camadas
intelectuais, os jovens encontram na vida familiar uma preparagio, um
prolongamento e uma complementagio da vida escolar, absorvendo
no “ar”, como se diz, uma grande quantidade de nogées e de aptidées
que facilitam a carreira escolar propriamente dita: eles jd conhecem, e
desenvolvem ainda mais, o dominio da lingua literéria, isto é, do meio
de expressio e de conhecimento, tecnicamente superior aos meios de
que dispde a média da populagio escolar dos 6 aos 12 anos. [...] Na
organizagio interna da escola unitéria, devem ser criadas, a0 menos, as
principais dessas condigdes, além do fato, que se deve dar por suposto,
de que se desenvolverd, paralelamente a escola unitdria, uma rede de
creches e outras institui¢des nas quais, mesmo antes da idade escolar,
as criangas se habituem a uma certa disciplina coletiva e adquiram

nogdes e aptidoes pré-escolares. (Gramsci, 2007, p. 1.535-1.536).

Depreende—se que Gramsci considera que a aprendizagem
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e a formacdo do sujeito iniciam-se muito antes da sua entrada na
escola, assim como nio se encerra nesse espago. Por esse motivo ele se
preocupou com o fato de essa formagio inicial da vida das criangas ser
bastante desigual e destinou a isso um espago em suas reflexdes.

Em sua 6tica, ndo era possivel iniciar o processo de educagio
escolar pressupondo que todas as criancas chegam iguais a4 escola
ou negando essa desigualdade existente. Se algumas chegam mais
preparadas para o ensino sistemdtico de conhecimentos, valores,
posturas, conceitos e outras nio, é preciso cuidar para que todas
adquiram condigées minimas para o prosseguimento, sem grandes
dificuldades, dos estudos nessas institui¢oes.

Além disso, esse trecho denota a preocupagio que Gramsci
destina a todos os aspectos envolvidos em uma instituigio de ensino.

A “elevagio cultural e moral” da classe trabalhadora comegaria
desde o principio dos estudos, ja na escola elementar. Por esse motivo,
esse nivel de ensino também necessitava passar por mudangas que
abrissem espaco a abordagem de nogdes essenciais para o exercicio
da cidadania, para a constru¢io de uma consciéncia de classe e,
principalmente, para a edificagdo de um novo homem, capaz de tornar

a revolugio uma realidade.

De fato, a escola unitéria deveria ser organizada como uma escola em
tempo integral, com vida coletiva diurna e noturna, liberta das atuais
formas de disciplina hipécrita e mecénica, e o estudo deveria ocorrer
coletivamente, com a assisténcia dos professores e dos melhores
alunos, mesmo nas horas do estudo dito individual etc. (Gramsci,
2007, p. 1.536).

Essa passagem elucida a preocupacdo que Gramsci tinha com
a organizacdo das institui¢des de ensino. Como a escola configurar-
se-ia no cerne das estratégias de agfo formativa para a edificagio
da hegemonia popular — calco de uma nova estruturagio social —,

julgava plausivel uma efetiva e completa reestruturagio. Para atender a
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necessidade e responsabilidade de uma formagio ampla e norteadora de
todos os principios capazes de fazer emergir o “homem novo”, sujeito
histérico-critico e revoluciondrio, Gramsci acreditava que a escola
unitdria deveria ser em tempo integral, com atividades ocorrendo em
todos os periodos do dia.

Além disso, pautava a participacdo ativa de todos os alunos
inclusive na construg¢io das atividades e no encaminhamento do
curriculo como um todo. Afinal, para formar um protagonista histérico
era preciso deixar espago para o exercicio da autonomia, da reflexdo e
da critica em todas as situagdes escolares, assim como em todos os

outros espagos sociais. Nesse sentido, ressalta:

Criticar os programas e a organizagio disciplinar da escola significa
menos do que nada, se ndo se levam em conta estas condigdes. Assim
retorna-se 4 participagio realmente ativa do aluno na escola, que s6

pode existir se a escola for ligada a vida. (Gramsci, 2007, p. 1.543).

A escola unitdria seria responsivel por mudangas profundas
na sociedade, nio apenas no 4mbito pedagégico e de preparagio para
algum posto de trabalho.

No Caderno 8 e no Caderno 16, Gramsci destaca essa dimensio

proferida pela escola e enfatiza seu cardter “obrigatério™:

Com efeito, o fato de a instrugio ser obrigatéria nio significa que

se deva repudid-la nem sequer que ndo se possa justificar, com

¢ A citagio do Caderno 16 é do tipo C, foi, portanto, reescrita a primeira
formulagio (texto do tipo A), transcrita a seguir e encontrada no caderno 8:
“Que a instrugdo seja ‘obrigatéria’ ndo significa que se deva repudid-la: precisa
ser feito ‘liberdade’ daquilo que é ‘necessirio’, mas para isso é necessirio
reconhecer uma necessidade ‘objetiva’, isto ¢, que seja objetiva também para
um grupo em questdo. Necessita, portanto, referir-se as relagdes técnicas de
produgdo, a um determinado tipo de produgio que para ser continuado e
desenvolvido requer um determinado modo de viver e, portanto, determinadas
regras de conduta”. (Gramsci, 2007, p. 1.033).
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novos argumentos, uma nova forma de obrigatoriedade: é preciso
transformar em “liberdade” aquilo que é “necessdrio”, mas para tanto é
preciso reconhecer uma necessidade “objetiva’, isto €, que seja objetiva
precipuamente para o grupo em questio. Por isso, é preciso referir-se
as relagdes técnicas de produgio, a um determinado tipo de civilizagio
econdmica que, para ser desenvolvido, requer um determinado modo
de viver, determinadas regras de conduta, um certo costume. (Gramsci,

2007, p. 1.875-1.876).

A escola existente na Itdlia auxiliava na manuteng¢io da ordem
vigente, perpetuava as desigualdades, legitimava um modo de ver e
de se relacionar com o mundo que impedia uma mudanca no sistema
e acabava por reforgar a estratificagdo social e todos os artificios
necessirios para manté-la. Gramsci se refere no trecho acima a
importincia de se ter consciéncia desse processo, do papel mantenedor
ou transformador da escola. Era preciso cuidar atentamente de todos
os detalhes que envolviam a construgio de um ensino emancipador,
principalmente na esfera das relagdes entre os membros envolvidos.
Além disso, ele enfatiza que a obrigatoriedade do ensino nio constitui
uma estratégia de coagdo, mas uma necessidade para a construgio da
consciéncia e da liberdade.

As transformagdes geradas por essa proposta escolar far-
se-iam sentir, principalmente, no exterior da escola, nas relagdes
humanas, na maneira como a realidade seria vista, na clareza de
outras possibilidades de agdo.

O trabalho como principio educativo da escola tnica ndo seria
restrito aos niveis elementar e médio, mas também ao nivel superior;
portanto, nio seria uma etapa da formacio escolar dos sujeitos, mas
o pilar da formagio integral do individuo, tendo em vista sua relagdo
intrinseca com a vida social.

A escola média deveria estar organizada de modo a dar
continuidade e aprofundamento ao trabalho desenvolvido na etapa

elementar, nio apenas dando sequéncia a hierarquia de contetidos, mas,
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principalmente, ao trato de questdes e valores essenciais e compativeis
com uma nova sociedade.

Entretanto, Gramsci aponta que um dos problemas existentes
na escola vigente é a discrepincia entre o ensino médio e liceu e o

ensino superior, no sentido de que:

Do ensino quase puramente dogmitico, no qual a meméria
desempenha um grande papel, passa-se a fase criadora ou de
trabalho autdénomo e independente; da escola com disciplina de
estudo imposta e controlada autoritariamente, passa-se a uma
fase de estudo ou de trabalho profissional na qual a autodisciplina
intelectual e a autonomia moral sio teoricamente ilimitadas. E isso
ocorre imediatamente depois da crise de puberdade, quando o ardor
das paixdes instintivas e elementares nio tem ainda terminado de
lutar com os freios do cardter e da consciéncia moral em formagio.
Na Italia, além disso, onde nas Universidades nio ¢ difundido o
principio do trabalho de “semindrio”, a passagem ¢ ainda mais brusca
e mecanica. (Gramsci, 2007, p. 1.536).

Essa distingfo no modo de concepgio e no método de condugio
do ensino nesses diferentes niveis gerava a dificuldade que os jovens
apresentavam de serem auténomos, participativos e criativos. A esse
respeito, Gramsci destaca no Caderno 12: “o discente ndo é um disco de
gramofone, nio é um recipiente passivamente mecinico, ainda que a
convencionalidade litirgica dos exames assim o faga parecer por vezes”
(Gramsci, 2007, p. 1.549).

Nesse trecho, Gramsci também revela uma critica ao modo
como as avaliagdes eram realizadas nas escolas, com a intencgdo de

testar conteudos, o que, na sua interpretagio, nio prova nada. Afinal:

. . “s »
prestar um exame, hoje, deve ser mais um “jogo de azar” do que
antigamente. Uma data é sempre uma data, qualquer que seja o

professor examinador, e uma “defini¢do” é sempre uma definigio;
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mas e um julgamento, uma anilise estética ou filoséfica?” (Gramsci,

2007, p. 1.543).

Conduzir avaliagbes como instrumentos meramente
probatérios de assuntos, de forma isolada, ndo traz resultado algum
para a constitui¢io de alunos criativos, reflexivos, autdnomos e criticos.
Era preciso que as avaliagbes fossem condizentes com esse ideal de
formagdo, que realmente problematizassem e fossem instigantes
ferramentas de aprendizagem. Afinal, como se esperar a criagio de quem
nunca teve a oportunidade de exercitar essa capacidade? Como esperar
a criatividade e o protagonismo do jovem no ensino superior se ele nio
pode sequer aparecer de fato durante o processo de formagio anterior?

Era crucial que o ensino médio fosse conduzido de modo a
possibilitar o livre exercicio investigativo, pratico e criativo dos sujeitos.

Como salienta Gramsci (2007, p. 1.537),

O estudo e a aprendizagem dos métodos criativos na ciéncia e na vida
devem comegar nessa dltima fase da escola, nio devendo ser mais um
monopdlio da universidade ou ser deixado ao acaso da vida pratica:
esta fase escolar ja deve contribuir para desenvolver o elemento da
responsabilidade auténoma nos individuos, deve ser uma escola

criadora.

O ensino médio prepararia os individuos para a profissio que
eles optassem por desempenhar na sociedade, mas, mais do que isso,
conduziria o homem a uma atuagio consciente e transformadora.

Gramsci (2007, p. 1.548) também afirma a importincia do
ensino de filosofia, “um novo curso pedagégico”, principalmente para
os estudantes que ndo haviam recebido ajuda intelectual fora da escola

(a maioria). Assim,

A filosofia descritiva tradicional, refor¢ada por um curso de histéria da

filosofia e pela leitura de um certo nimero de fildsofos, praticamente
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parece ser a melhor coisa. A filosofia descritiva e definidora serd uma
abstracio dogmitica, como a gramdtica e a matemadtica, mas é uma
necessidade pedagégica e didatica. 1=1 é uma abstragio, mas ninguém
é por isso conduzido a pensar que 1 mosca é igual 1 elefante. Também
as regras da l6gica formal sdo abstragdes do mesmo género, sio como a
gramdtica do pensar normal, contudo, é necessério estudd-las, porque
ndo sio inatas, devem ser adquiridas com o trabalho e a reflexdo.

(Gramsci, 2007, p. 1.549).

Esse nivel de ensino tinha como fung¢do primordial “criar
os valores fundamentais do humanismo”, a autonomia moral € a
autodisciplina intelectual “necessdrias a uma posterior especializagio,
seja ela de cardter cientifico (estudos universitirios), seja de cardter
imediatamente pritico-produtivo (inddstria, burocracia, organizagio
comercial etc.)”. (Gramsci, 2007, p. 1536-1537). Ou seja, independente
do ramo profissional a ser seguido, o jovem deveria estar preparado
para lidar com as questdes que competiam 4 sua vida e a da sociedade
em que estava inserido, ndo de modo passivo, mas de maneira atuante
nesse mundo.

A escola média estava atrelada ao projeto de escola unitiria
de Gramsci e compunha, juntamente com os demais preceitos
de organizagio cultural, a estratégia de agio na formacgio da classe
trabalhadora como classe capaz de se tornar dirigente.

Nesse sentido, ndo seria apenas uma escola ativa, mas uma

escola criativa:

A escola criadora é o coroamento da escola ativa: na primeira fase,
tende-se a disciplinar e, portanto, também a nivelar, a obter uma certa
espécie de “conformismo” que pode ser chamado de “dindmico”; na fase
criadora, sobre a base atingida de “coletivizagio” do tipo social, tende-
se a expandir a personalidade, tornada auténoma e responsavel, mas
com uma consciéncia moral e social sélida e homogénea. Assim, escola

criativa ndo significa escola de “inventores e descobridores”; indica-se
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uma fase e um método de investigag¢do e de conhecimento, e ndo um
“programa’” predeterminado que obrigue 4 inovagio e a originalidade a
todo custo. (Gramsci, 2007, p. 1.537).

Essa passagem elucida o espago que Gramsci considera como
indispensével a atividade de pesquisa como instrumento valiosissimo
para o alcance dos conhecimentos e do repertério, para o exercicio da
autonomia dos alunos, ndo apenas no espago escolar, mas nos demais
ambientes sociais.

A escola criativa, na acep¢io gramsciana, indica que a
aprendizagem se solidifica especialmente por um esfor¢o auténomo
do aluno, de modo que o papel que o professor exerce, embora
indispensivel, é o de um guia e nio o de um controlador e transmissor

de saberes. O “coroamento” dessa escola criativa se dd na universidade.

Afinal,

Descobrir por si mesmo, sem sugestdes e ajudas externas, uma verdade
é criagio, também se a verdade é velha, e demonstra a posse do método;
indica que de todo modo se adentrou na fase da maturidade intelectual
na qual se podem descobrir verdades novas. Por isso essa fase da
atividade escolar fundamentalmente se realizard nos semindrios, nas

bibliotecas, nos laboratérios experimentais [...]. (Gramsci, 2007, p.

1.537-1.538).

Esse apreco a investigacdo e a4 pesquisa corrobora a visio
gramsciana de educagdo e do homem que se pretende formar com
ela. Gramsci destaca os espagos em que ¢ possivel estabelecer trocas,
discussées, debates com outros sujeitos, assim como os ambientes mais
propicios 4 atividade investigativa, porque concebe o aprendizado
como uma construgio e ndo como transmissdo de saberes que pode ser
reduzida ao ditar contetidos nas salas de aula, sem possibilidade efetiva
de interlocug¢io e agdo dos alunos.

Entretanto, dar espago a criagio na escola ndo significa negar
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ou diminuir o papel da instrugio e do rigor no processo de ensino-
. ~ . . . « . »
aprendizagem, ndo significa deixar o aluno “reinventar a roda”, como

afirma Boto:

Ensino ndo é pesquisa; aprender nio é desvendar um vazio. Escola
criativa, portanto, é aquela que, ensinando, induz o estudante a guiar-
se cada vez mais de maneira autdnoma para que, ao fim do processo,
seu aprendizado possa existir independentemente da agio escolar.
(Boto, 1996, p. 26).

Gramsci (2007, p. 1.538) também salienta que “os elementos
sociais empregados no trabalho profissional nio devem cair na
passividade intelectual”. Devem, pelo contrério, ter a sua disposi¢do
institutos especializados em todo tipo de pesquisa e de trabalho
cientifico que possam colaborar com o enriquecimento formativo e
com qualquer atividade de ordem cultural que se queira desenvolver.

Por isso,

A organizagio académica (deverd ser) reorganizada e vivificada de
uma ponta a outra. Territorialmente haverd uma centralizagio de
competéncias e de especializagGes: centros nacionais que se agregaro
as grandes instituicbes existentes, se¢des regionais e provinciais e
circulos locais urbanos e rurais. Sera dividida por competéncias
cientifico-culturais, que serio todas representadas nos centros
superiores, mas sé parcialmente nos centros locais. Unificar os virios
tipos de organizagio cultural existente: Academias, Institutos de
cultura, circulos filolégicos, etc., integrando o trabalho académico
tradicional, que se explica prevalentemente na sistematizagio do saber
passado ou na tentativa de estabelecer uma média do pensamento
nacional como guia da atividade intelectual, com atividade coligada
a vida coletiva, a0 mundo da produgio e do trabalho. (Gramsci, 2007,

p.1.538-1.539).
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Esse trecho evidencia como Gramsci enxergava, na organizagio
da escola, um caminho de suma importincia para a viabiliza¢do de
uma “‘reforma cultural e moral”. Mais do que cuidar dos contetdos
que seriam ministrados nas institui¢ces de ensino, era primordial ter
um plano integral e unitdrio que abrangesse todos os outros espagos
formativos e culturais da sociedade em prol de uma intengio Unica:
criar 0 homem capaz de fazer da revolugio social e politica uma

realidade concreta. E por isso que, na sequéncia do texto, destaca:

Serd construido um mecanismo para selecionar e fazer avancgar as
capacidades individuais da massa popular, que hoje sio sacrificadas
e se perdem em erros e tentativas sem saida. Cada circulo local
deverd ter necessariamente a segdo de ciéncias morais e politicas,
e passo a passo organizard as outras segdes especializadas para
discutir os aspectos técnicos dos problemas industriais, agrérios,
de organizagio e racionalizagio do trabalho, de fibrica, agricola,
burocritico, etc. [...]

A colaboragio entre esses organismos e a Universidade deveria ser
estreita, assim como com todas as escolas superiores especializadas
de cada género (militares, navais, etc.). O objetivo é de obter uma
centralizagdo e um impulso da cultura nacional que seriam superiores
aqueles da Igreja Catolica. (Gramsci, 2007, p. 1.539).

Essa passagem trata da ligacdo intrinseca que a escola deveria
desenvolver também com os circulos de cultura, justamente para
empreender a elevagdo cultural e moral dos sujeitos. As institui¢oes
formais de ensino nio poderiam estar segregadas dos outros espagos
formativos, sendo indispensdvel a construgio dessa ligacdo, que
deveria ser estendida até a universidade. Todos os organismos
destinados a formagio dos individuos deveriam ter a mesma inten¢io
e encaminhamento para possibilitar a emancipagio real das pessoas.
Por isso, Gramsci ndo abria mao da unidade entre eles e exemplificava

e justificava essa importancia, apontando para os organismos da Igreja
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Catélica, que ndo teriam o poderio e a influéncia que tém se nio
tivessem essa inten¢io e unidade.

Gramsci também se preocupou com questdes que tocam a
universidade, que seria o cume da nova organizagio pretendida para a
escola e a cultura aos trabalhadores, sempre encadeada com seu projeto
de revolugio.

A universidade italiana da época, como a organizagio geral
da escola, apresentava um cardter de casta, como destaca Gramsci no
Caderno 16:

A universidade é a escola da classe (e do pessoal) dirigente
propriamente dito, é o mecanismo através do qual ocorre a selegio
dos individuos das outras classes a serem incorporados ao pessoal

governativo, administrativo e dirigente. (Gramsci, 2007, p. 1.868).

Era preciso que a universidade deixasse de ter esse cardter. Na
acep¢do gramsciana, a universidade constituiria a conclusio da escola
unitiria e, como tal, deveria estar a servico e ao alcance de todos
os sujeitos e ndo permanecer um lécus de segregacio de classes, do
conhecimento e, em certa medida, também do poder.

Ja em um artigo escrito em 1916, intitulado “Universidade
popular”, Gramsci (1973) apresenta um modelo de universidade
que, diferentemente da mantida pelo Estado para os operdrios em
Turim, por exemplo, deveria ser um “fogo vivo” capaz de promover
verdadeiramente uma experiéncia rica e libertadora pela possibilidade
fecunda de produzir conhecimentos e de ndo se cercar de preceitos
referenciados como absolutos.

Gramsci criticava o modo como a universidade estava
organizada, com relagbes entre ensino e pesquisa pautadas em
experiéncias personificadas e isoladas. O incentivo a pesquisa e extensdo
ndo deveria limitar-se a iniciativa pessoal de alguns professores.

A universidade deveria ser o ambiente de maior veiculagio

e vivéncia de cultura; um espaco para a criagdo e nio apenas para
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a reproducio e legitimacdo de preceitos circunscritos as geragdes
anteriores. Deveria ser realmente o “fogo vivo” pregado por Gramscdi,
a chama capaz de fomentar novas a¢des emancipadoras de todos os
sujeitos, capaz de reinventar novas formas de se relacionar com a
natureza, com as pessoas e com o mundo, o veiculo capaz de formar
sujeitos autdnomos o suficiente para construir novas relagdes politicas,
econdmicas e sociais.

No Caderno 15, chamando a atengio para a questdo do método,
Gramsci, utilizando-se também de uma citagio do livro do cardeal

John Henry Newman, Lectures and essays on university subjects, destaca:

O método que a disciplina universitdria prescreve para cada forma de
pesquisa é bem outro e bem outro ¢ o resultado: é a “formacdo do
intelecto, isto ¢ um habito de ordem e de sistema, o hibito de reportar
cada conhecimento novo aqueles que possuimos, e de ajustd-los em
conjunto, e, 0 que mais importa, a aceitagdo e uso de certos principios,
como centro de pensamento...]. La onde existe uma tal faculdade
critica, a histéria nio é mais um livro de contos, nem a biografia um
romance; os oradores e as publica¢des do dia perdem a infalibilidade;
a eloquéncia nio se equipara mais ao pensamento, nem as afirmagdes
audazes ou as descri¢des coloridas assumem o lugar de argumentos”.
(Gramsci, 2007, p. 1.806).7

Para o autor, a promogio do espirito critico e investigativo ¢é pré-
requisito para a elaboragdo de uma nova realidade e para a perpetuagio
de uma nova visio de mundo, promulgadora de uma outra ordem

social, politica e econdmica. Por essa razdo, assinala que a universidade:

7O volume 4 da edigio critica dos Quaderni del carcere,organizado por Valentino
Gerratana, contém a seguinte nota: “Os trechos resumidos ou citados do livro
do cardeal John Henry Newman, Lectures and Essays on University subjects, sio
extraidos de um artigo de Fermi, I/ Cardinale di Oxford, publicado em dois
fasciculos in ‘Gerarchia’, marco 1933 (ano XIII, n.3), pp.245-50, e abril 1933
(n.4), pp-335-45; cfr em particular o fasciculo de abril, pp.339-40”. (Gramsdi,
2007, p. 2.951).
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Antes de tudo e em linha generalissima, tem a tarefa humana de educar
os cérebros para pensar de modo claro, seguro e pessoal, libertando-o
das névoas e do caos nos quais uma cultura inorginica, pretensiosa e

confusa ameagava submergi-lo [...]. (Gramsci, 2007, p. 1.806).

No Caderno 6, Gramsci enfatiza essa perspectiva com relagio

20 ensino universitario:

Um curso universitrio é concebido como um livro sobre o assunto:
mas alguém pode se tornar culto com a leitura de um sé livro?
Trata-se, portanto, da questdo do método no ensino universitario: na
Universidade se deve estudar ou estudar para saber estudar? Deve-se
estudar os “fatos” ou o método para estudar os “fatos”? A pritica do
P . .. .

semindrio” deveria exatamente complementar e vivificar o ensino oral.

(Gramsci, 2007, p. 844).

O ensino universitirio deveria primar por semear criticos
pesquisadores, por fomentar sujeitos capazes de lidar com os
conhecimentos historicamente acumulados de forma autdénoma,
inventiva e, para isso ser possivel, o método teria que ser compativel
com a proposta. Afinal, ndo se ensina a ser livre criador sem tornar esse

exercicio possivel ainda no processo de formagio.
Consideragoes finais

A questdo educativa apresenta-se como o cume na perspectiva
gramsciana, justamente pelo cardter fundante da transformacio
necessdria para a construgio de uma nova ordem social.

A escola tnica seria a materializa¢do maior do projeto educativo
revoluciondrio de Gramsci. Uma escola de formagio humanista, que
oferecesse 0 mesmo ensino a todos os sujeitos, que nio fosse guiada
por interesses classistas.

O espontaneismo como principio pedagdgico era negado. O
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processo de formagdo de uma nova concep¢io de mundo nio poderia
ser relegado ao acaso, 4 inspiragdo e a vontade individual, justamente
porque exigia um percurso drduo, dificil e longo de muito trabalho e
empenho. A diretividade é fundamental para a conquista da autonomia
e para a formagio integral do sujeito.

Exatamente porque seu projeto educativo tinha em si o peso
de um plano de total reconstrugio social é que Gramsci nio poderia
permitir que o ensino fosse menos do que poderia ser. O novo homem
deveria ter um preparo que incluisse nio apenas o mais amplo repertdrio
de conhecimentos historicamente acumulados pela sociedade, mas a
estimulagdo 2 reflexdo, ao exercicio critico e criativo diante do referido
repertdrio.

As anilises de Gramsci ndo se pulverizam no particularismo da
época por ele vivida. Se as suas reflexdes e proposi¢des ainda incitam
possibilidades para a realizagio da mais drdua e importante tarefa
de educar os homens — diante dos dilemas e problemdticas sociais,
politicas, econdmicas e naturais do nosso mundo — e, mais do que
isso, suscitam indagagdes cabiveis ao nosso cotidiano e realidade, é
porque seu pensamento traduz uma problemidtica humana atemporal:

a constitui¢do do homem como tal.
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Janusz Korczak e os direitos da crianga:
entrelagando vida e obra

Ana Carolina Rodrigues Marangon

Introdugio

Iniciou-se, em 1939, a Segunda Guerra Mundial. Os alemaes
invadiram a Polénia e tomaram a cidade de Varsévia. Naqueles anos,
pensamentos e sentimentos antissemitas ji4 eram muito difundidos
em alguns paises da Europa; a Polonia era um deles. Por outro lado,
a comunidade judia se organizava em torno do sionismo. Assim, a
separagido entre poloneses e judeus jd era uma realidade.

Com o inicio da guerra, cresceu a ofensiva contra os judeus.
Suas lojas foram fechadas, as casas pichadas, ndo havia mais trabalho e
eles eram obrigados a se identificar pelo uso da estrela amarela.

Em 1940, criou-se o Gueto de Varsévia, o destino dos
judeus daquela regido. Até esse momento, Janusz Korczak, médico
e educador polonés, judeu, morava com 150 crian¢as num orfanato
para criangas judias pobres, o qual havia idealizado e construido com
ajuda da sociedade polonesa, na Rua Krochmalna — o, entio, lado
ariano da cidade.

Nesse orfanato, chamado Lar das Criangas, fundado em
1912, Korczak formou uma verdadeira Republica de Criangas. Nele,

conseguiu observi-las, ouvi-las e conversar com elas. Tornou-se um
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especialista formado por verdadeiros especialistas em infincia, as

proprias criangas.
Quem foi Janusz Korczak

Janusz Korczak é o pseudonimo de Henryk Goldszmit. Filho
e neto de médicos e advogados poloneses, Korczak nasceu em 22 de
julho de 1878. Sua familia, embora judia, era assimilada a cultura
polonesa, e seus ascendentes, pertencentes a elite intelectual do pais,
lutavam pela aproximagio entre judeus e poloneses. Todavia, de acordo
com Lifton (1997), “O problema ¢é revelado na semantica da questio:
um Catélico Polonés é chamado Polonés, mas um Judeu Polonés ¢é
chamado Judeu, ndo Polonés” (Lifton, 1997, p. 7)'. Muitos poloneses
ndo consideravam um judeu, nio importa quio esclarecido fosse, como
um polonés.

Ainda menino, Korczak sentia a opressdo contra o povo judeu
e a for¢a do sionismo; morando em um belo e luxuoso apartamento,
era proibido de brincar com o filho do zelador e seus amigos. Eles, por
sua vez, também nio o queriam por perto. Por volta de 1942, enquanto
esteve no Gueto de Varsévia, Korczak escreveu sobre um episédio de

sua infincia: a morte de seu passarinho.

O candrio era judeu.

E eu também.
Eu era judeu e ele polonés e catélico. Ele estard um dia no paraiso;
quanto a mim, com a condi¢do de nunca pronunciar palavras feias
e levar-lhe [ao filho do zelador] docilmente agtcar furtado em
casa, poderei entrar apés minha morte em alguma coisa que nio é
propriamente o inferno, mas onde, de toda forma, é muito escuro. E
eu tive medo do escuro. A morte — judeu — o inferno. O escuro paraiso

judeu. Dava o que pensar. (Korczak, 1986, p. 12-13).

!Tradugdo minha.
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De qualquer modo, Korczak teve uma infincia feliz. Passava
boa parte do tempo brincando em seu quarto ou ouvindo histdrias
que sua avé lhe contava. Aos 7 anos, passou a frequentar uma rigida
escola russa, em que os castigos corporais eram frequentes e a lingua e
histéria polonesa, proibidas®.

Essa experiéncia proporcionou-lhe a certeza de que as criangas
ndo eram respeitadas como os adultos. Foi justamente essa necessidade
da busca pelo respeito s criangas que o levou a percorrer caminhos tdo
présperos na maturidade.

Na adolescéncia, seu pai foi internado para tratamento e
Korczak comegou a tutorear o ensino de criangas para auxiliar nas
despesas da casa. Em 1905, no mesmo ano em que ingressou na
Faculdade de Medicina, seu pai faleceu.

Depois de formado, Korczak dividiu suas atividades entre o
exercicio da medicina no Hospital das Criangas e nos fronts russos da
Guerra Russo-Japonesa e da Primeira Guerra Mundial. Além disso,
viajou para alguns paises para conhecer seus orfanatos e colonias de
férias infantis. Entre essas atividades, conheceu Stefania Wilczinska, a

grande amiga que o ajudou a idealizar e inaugurar o Lar das Criangas.
O Lar das Criangas

O Lar foi inaugurado em 1912, abrigando criangas entre 7 e
14 anos de idade. Essa casa possuia refeitérios, sala de estar, banheiros,
biblioteca, dormitérios para as criangas e um para Korczak, o qual se
situava ao lado do quarto dos meninos, bem como um para Stefania,
situando-se este ao lado do quarto feminino.

O orfanato foi um dos primeiros em Varsévia a possuir centrais
de eletricidade e aquecimento. No primeiro piso, havia uma grande

drea clara e arejada que servia tanto como sala de jantar como para

% Nessa época, por volta de 1885, a Polonia vivia sob o dominio do Império
Russo. O czar havia proibido hinos e musicas populares polonesas, bem como
o ensino da lingua e da histéria do pais nas escolas.
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estudo e drea de brincadeiras. Os banheiros tinham vasos sanitdrios
com descargas e pias de porcelana com dgua quente e fria. Tudo era
limpo e bonito. Entre os dormitérios feminino e masculino havia
uma pequena sala de vidros, de onde Korczak observava as criangas
durante a noite.

Com muito didlogo entre as criangas, Korczak e Stefania
conseguiram, ainda antes da Primeira Guerra, que o orfanato se
organizasse mediante a autogestdo. As préprias criancas seriam as
responsaveis por atividades que envolviam toda a administragio e
convivéncia interior. A autonomia de pensamento e sentimentos, bem
como aquela propiciada pela tomada de atitudes e suas responsabilidades
propiciava a formagio de cidadios felizes, responséveis e conscientes
de seus atos.

Todavia, abrigar cerca de 150 criangas oriundas de familias
distintas e com idades diferentes exigia que mecanismos de organizagio
e comunicagio fossem desenvolvidos. Assim, com o passar do tempo,
algumas invengdes auxiliaram nesse sentido: o quadro de avisos, a
caixa de cartas, a vitrina dos objetos achados, a divisio do trabalho,
as reunides-debate, o jornal, o Tribunal de Arbitragem, o Cédigo do
Tribunal de Arbitragem, os juizes e demais membros.

Por meio desses instrumentos, Korczak procurou estabelecer
e aprofundar o vinculo entre as proprias criancas e delas com os
educadores. O quadro de avisos e a caixa de cartas possibilitavam
a agilidade na comunicagio e no atendimento das necessidades
individuais dos internos. A criagdo da vitrina dos objetos achados
ressalta a sensibilidade e o respeito de Korczak pelo universo infantil.
Nela eram guardados todos os objetos achados no orfanato, desde
um cartio de lembranga até uma pedra “de estimagio”. Para Korczak,
era necessirio respeitar os valores e sentimentos que as criangas
depositavam em seus pertences, mesmo que, aos olhos adultos, nio
possuissem valor algum.

Nas reunides-debate, todos podiam falar, expor opinides,

discordar para que, enfim, se chegasse a um acordo. Com o tempo, as
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criangas perceberam que podiam dizer o que pensavam e reclamar do
que achavam injusto, uma vez que nio seriam punidas por isso. Seus
pensamentos, dividas e sentimentos eram ouvidos e respeitados.

Os acontecimentos da vida no Lar eram revisitados
semanalmente por meio da leitura de um jornal interno. Korczak se
reunia com as criangas e lia o ocorrido naquela semana. Além das
noticias semanais, todos podiam enviar poemas e mensagens para
serem lidos no jornal. Desse modo, estabelecia-se o vinculo entre uma
semana e outra da vida no Lar.

Todavia, o objetivo de oferecer a crianga um tratamento
imparcial, sério e de respeito concretizou-se com o Tribunal de

Arbitragem. E Janusz Korczak justifica a atengio dada a ele:

O lugar que dedico neste livro aos tribunais das criangas pode
parecer, para alguns, demasiadamente importante. E porque vejo
neles o primeiro passo para a emancipagio da crianga, a elaboragio
e proclamagio de uma Declaragio dos Direitos da Crianga. Ela tem
direito de exigir que seus problemas sejam tratados com imparcialidade
e seriedade. Até agora tudo dependia da boa ou mi vontade do
educador, do seu humor naquele dia. Realmente é tempo de se por fim

a esse despotismo. (Korczak, 1997, p. 332).

Cabe relembrar que o orfanato foi inaugurado em 1912 e que a
obra em que Korczak o apresenta, bem como seus ideais educacionais,
foi escrita no front da Primeira Guerra Mundial, sendo originalmente
publicada em 1920. Portanto, em 1914, tudo o que ¢ aqui descrito jd
era uma realidade concreta naquela Republica de Criangas.

O Tribunal de Arbitragem ¢ apenas uma das muitas tentativas
de se modificar a maneira de julgar os iguais. Os adultos possuem
seus tribunais. Nas escolas, os juizes sio os professores. No Lar das
Criangas, optou-se por um tribunal composto e organizado pelas
préprias criangas. Esse tribunal era o responsdvel pela inocéncia ou a

culpabilidade de quem fosse citado nele.
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Para se queixar ao Tribunal de Arbitragem, a crianca escrevia
em um quadro o assunto da sua queixa, seu nome, bem como o daquele
a quem citava na justica. Todos, criangas e adultos, podiam ser citados
no Tribunal. O préprio Korczak foi julgado cinco vezes®. O Tribunal
de Arbitragem possuia seu préprio cédigo, o Cédigo do Tribunal de

Arbitragem, que comegava sempre por perdoar o culpado.

Se alguma crianga agiu mal, comegamos por perdod-la. Porque se o
fez por ignorancia, de agora em diante, poderd agir com conhecimento
de causa; se fez involuntariamente, procurard, no futuro, ser mais
prudente; se o fez porque nido consegue se livrar dos maus habitos,
esperemos que da proxima vez consiga isso; se o fez por instiga¢io de
um companheiro, quem sabe, na préxima vez, nio queira mais ouvir

esse amigo. (Korczak, 1997, p. 332).

Como se viu, o Tribunal comegava por perdoar a crianga citada.
Todavia, se mesmo mediante o primeiro perddo a crianga se recusasse a
melhorar, seu caso era encaminhado para estudo ao Conselho Juridico
do Tribunal. De qualquer modo, o Tribunal zelava pelo respeito a

pessoa humana.

O tribunal vigia para que o grande ndo maltrate o pequeno, e que este
ndo importune o grande, que um esperto nio explore um de boa-fé, e
que um engragadinho nio faga brincadeiras com um que nio goste de
bancar o palhago; que um menino de mau génio nio procure brigas
e discussbes, mas que também os outros tratem de ndo provoci-lo a

toa. O tribunal deve vigiar para que todas as criangas disponham do

3 “Fui julgado cinco vezes. A primeira vez porque puxei as orelhas de um
menino; a segunda pus para fora do dormitério um menino barulhento; a
terceira, porque mandei um outro ficar de castigo no canto; a quarta, porque
insultei um juiz; a quinta porque suspeitei que uma menina tivesse roubado.
Nos trés primeiros processos, fui julgado por causa do Artigo 21; no quarto
processo, foi o Artigo 71; e no dltimo, foi usado o Artigo 7. Para cada processo
escrevi uma longa deposi¢ao”. (Korczak, 1997, p. 380).
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que precisam e que nio tenham razdo para ficar tristes ou enraivecidas

(Korczak, 1997, p. 335).

Porém, em um orfanato com mais de uma centena de internos,
havia criangas que possuiam dificuldades de seguir o regulamento,
mesmo quando feito por elas mesmas. Por esse motivo, existiam os
“casos especiais” e o Conselho Juridico tinha o direito de declarar
qualquer caso como “caso especial”, até que o préprio interessado
decidisse que ele ndo deveria mais ser considerado assim. Cabia ao
Conselho, também, a decisio de afixar a lista com os seus nomes no
quadro do Tribunal.

O Cédigo do Tribunal de Arbitragem possuia mil artigos®.
De acordo com Korczak (1997), os primeiros 99 eram de absolvigdo
ou improcedéncia. “Tudo se passa como se o delito nunca tivesse
existido; para encorajar o acusado a nio mais recomegar, o julgamento
relembrard algumas coisas de seus erros” (Korczak, 1997, p. 337-338).
O artigo 100 indicava uma condenagio leve e, por isso, o julgamento
era inserido na curva de delitos. Os artigos seguintes apontavam a
culpa e, seguindo uma ordem crescente de acusagdes e reincidéncias,
no artigo 500, por exemplo, o culpado tinha seu nome publicado na
primeira pagina do jornal do Tribunal. O artigo 600 apresentava como
penalidade afixar o nome do acusado no quadro do Tribunal e aquele
cuja sentenga era o artigo 700 tinha sua condenagio enviada a familia.
Ja no artigo 800, o Tribunal se declarava impotente e recomendava
uma semana de reflexdo ao acusado. O artigo 900 declarava a falta de
esperanca na melhora e indicava o desejo do Tribunal de que o referido
réu deixasse a institui¢io. Todavia, uma crian¢a ou um educador ainda
podera se responsabilizar por ele, oferecendo-se como seu tutor. Nesse
caso, era o tutor quem respondia por suas faltas diante do Tribunal. O
artigo 1.000 expulsava o culpado do Lar, mas este poderia pedir sua

volta depois de trés meses da expulsio.

* Janusz Korczak descreveu parte desses artigos em seu livro “Como amar uma
crianga”.
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Em seu livro Como amar uma crianga (1997), Korczak explica a
curva das sentengas, cuja responsabilidade era do Conselho Juridico.
“Assim, se o tribunal fez quatro julgamentos segundo o Artigo
100 (100 x 4 = 400), seis segundo o Artigo 200 (200 x 6 = 1200)
e um conforme o Artigo 400, o total serd 400+1200+400=2000,
nés notaremos que a curva das sentengas da semana subiu a 2000”
(Korczak, 1997, p. 340). Pela curva, poder-se-ia conferir como
caminhava a satde moral do orfanato.

A existéncia do Tribunal no orfanato possibilitou o exercicio
real da democracia no Lar. Todavia, seu processo de construgio e

aceitagio foi lento e tumultuado.

O tribunal nfo serve para nada porque as criangas nio tém medo dele,
porque ndo se importam com ele — ouvir isso era realmente penoso, e
eu me perguntava se era vilida a existéncia desta instituigdo... observei
uma coisa interessante: se, no comeco, os juizes tinham a tendéncia
de nio levar a sério as queixas dos meninos pequenos, mesmo aquelas
referentes a surras, apelidos ofensivos etc... compreenderam logo que a
gravidade de um caso deveria ser considerada conforme o sofrimento
da vitima, o sentimento que tinha de ter sido injusticada. (Korczak,
1997, p. 374).

O acompanhamento das atividades do Tribunal, a atengio
as queixas das criangas, bem como as suas rea¢des possibilitou que
Korczak compreendesse profundamente o universo infantil. Atento,
apreendeu sua dor, sua mégoa, seu 6dio e sua felicidade durante a

realizacdo das sessoes e a divulgacio das sentengas.

Muitas vezes um processo me fazia conhecer melhor uma crianga que
vérios meses de contato com ela. Como secretirio do tribunal pude
estudar as minucias desse mundo a parte que ¢ o mundo das criangas.
Procurando me aperfeicoar sempre, tornei-me um experz. (Korczak,
1997, p. 375).
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A regra fundamental de Janusz Korczak era a garantia do
direito ao respeito devido 4 crianga como pessoa para que ela pudesse

ser o que era e viver o seu momento presente, sendo feliz nele.

Para mim, como sem duvida, para todos os educadores, “as criangas”
nio existem, existem seres humanos, cada um dotado de uma
personalidade prépria, cada um reagindo de um modo tio diferente
em relagio ao mundo que o rodeia, que esta censura s6 pode provocar
um sorriso indulgente. (Korczak, 1997, p. 379-380).

Os direitos da crianca

A leitura atenta das obras de Janusz Korczak nos possibilita
apreender suas consideragbes acerca da crianga e sua compreensio do
mundo infantil. Torna-se evidente o olhar observador do estudioso,
que auxilia na identificacdo e no diagnéstico de problemas com as
criangas. Essa observagio, herdada da pritica médica e transportada
para a pedagogica, possibilitou que Korczak identificasse alteragdes no
comportamento que indicavam o prenincio de algum mal-estar fisico,

além de oportunizar-lhe o conhecimento da psique humana.

Quanto mais se aproximar da crianga, mais verd nela coisas dignas
de sua atengio. E ¢ nessa observagio escrupulosa que encontrard sua
recompensa e a coragem para novos esforcos, que permitam que v

sempre em frente. (Korczak, 1997, p. 252).

E essa dimensio de amor e respeito pela crianca que parece
evidente em seus escritos. Korczak nio amava a crianga como um ser
puro e bondoso. Ao contririo, ele reconhecia sua maldade, seu desejo
de vingangca, sua tristeza, sua alegria, sua raiva, seu 6dio, sua mégoa,
enfim. A crianca nio era, para Korczak, sindnimo de pureza, bondade
e honestidade. Ela era um ser humano como qualquer outro, tendo,

por isso, desejos, vontades, sonhos, amores, 6dios, magoas, frustracdes
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etc. Essa dimensdo humana do amar a crianga propunha, portanto, que
ela fosse respeitada como um ser; o educador nio deveria se sobrepor
a ela por ser maior, mais forte ou mais velho, devendo sua agio ser
limitada mediante o direito que a crianca possuia de ser ouvida, de ter
sua vontade e necessidades respeitadas e nio massacradas pela simples
satisfacio adulta.

Faz-se interessante ressaltar que essa preocupagio de Korczak
com os direitos que as criangas possuem de ser consideradas e respeitadas
como seres humanos o levou a escrever uma obra cujo titulo é O direito
da crianga ao respeito. Nela, Korczak aponta suas reflexdes referentes
as situagdes que observou, salientando momentos de menosprezo,
desconfianca e ma vontade vividos pelas criancas. Ademais, discorre
com primazia sobre o direito de a crianga ter direitos, de ser
compreendida como alguém no presente e nio como um futuro homem.

Entretanto, respeitar o infante nio significava autorizd-lo a
fazer tudo o que desejasse. Os limites sdo necessdrios para a vida em
sociedade e, por isso, para a boa educagio da crianga, é preciso que ela

mesma reconhega e respeite os seus limites.

— Eu nfo quero.

Nio quer ir dormir, apesar de jd ter soado a hora de recolher, porque
a noite estd perfumada, ou porque um pedago do céu estrelado parece
estar brilhando para ela. Nao quer ir 4 escola porque caiu a primeira
neve durante a noite e 14 fora estd tio alegre que nio quer se trancar
numa sala de aula. Ndo quer se levantar porque esta fazendo frio e tudo
parece tdo triste... Prefere acabar o jogo de bola e ficar sem almogar.
Nio, eu nio pedirei desculpas para a professora, porque ela me puniu
injustamente... Ndo posso fazer meus deveres porque li Robinson
Crusoe e estou com a cabega cheia de aventuras... Ndo porei minhas
cal¢as curtas porque os outros vio rir de mim.

— Vocé deve! ...

— Estude! Respeite! Acredite no que lhe dizem!

— Eu nio quero! — a crianga se insurge do fundo da alma.
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Vocé se obriga a insistir porque o homem contemporineo nio vive
na floresta, mas em sociedade.

E vocé deve insistir, caso contrério, serd a anarquia. (Korczak, 1997,
p- 199-200).

O respeito foi, certamente, o alicerce que sustentou toda a
construgio pedagdgica de Korczak. Ele buscou compreender os
medos, as angustias, as vontades infantis; tentou respeitar as criangas
20 maximo.

Conforme José Augusto Dias (2002), a primeira ideia original
de Korczak é de que a infincia ndo é um periodo, mas um estado.

Nesse ponto ele se inscreve de imediato contra a corrente de psicologia
qualificada de genética. [...] A crianga, para a psicologia genética, nio
¢ certamente um adulto em miniatura, mas é um adulto em devir. Ora,
Korczak reverteu o problema, ao dizer que atualmente um ter¢o da
humanidade ¢ constituido de criangas e que, ao invés de considera-
las como seres imaturos, seria mais normal e mais justo considerd-las

como uma minoria oprimida. (Dias, 2002, p. 8).

De qualquer forma, Janusz Korczak e suas criancas judias
viviam numa Polénia repleta de pensamentos sionistas e antissemitas.
Essa realidade determinou os passos de suas vidas. Em 1939, a Polonia
foi invadida pelos alemies, iniciando a Segunda Grande Guerra.
Sob o comando nazista, o pais se encontrou em estado cadtico. A
capital, Varsévia, foi praticamente destruida. A politica antissemita
intensificava-se constantemente e as lojas e fébricas judias foram
apropriadas ou estavam fechadas e destruidas. Era cada vez mais dificil
conseguir remédios e comida. A Associacio de Ajuda aos Orfios

sugeriu que Korczak entregasse suas criancas aos pais® para que se

5 A maioria das criangas que habitavam o orfanato eram filhos de pais muito
pobres. Esses internos visitavam a familia semanalmente. Os demais eram
realmente 6rfos.
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responsabilizassem por elas nesses dias dificeis, mas ele se recusou a
fazer isso. Nessa época, o orfanato abrigava 150 criangas.

Em 1940, com a criagio do Gueto de Varsévia, Korczak nio
pode mais manter o Lar no lado ariano da cidade. Assim, mudou-se para
0 Gueto com Stefania e todas as criangas. L4, eles tentavam amenizar
aquela bruta realidade aos olhos das criangas, por isso, organizavam
representacdes teatrais, aulas de musica e conta¢do de histérias. Eles
buscavam envolvé-las numa atmosfera de alegria, paz e seguranca
durante o maior espago de tempo possivel. Além disso, as atividades
comuns do orfanato continuaram ocorrendo, como o jornal interno, as
listas e o Tribunal. Korczak sairia de 14 em 1942, acompanhado por 200
criangas rumo aos trens que levavam as cimaras de gis de Treblinka.

A mudanga para o Gueto e a tentativa da manutengio da
ordem e da paz para as criangas é apontada por estudiosos que se
debrugaram sobre a obra de Janusz Korczak. Cabe ressaltar que
essa mesma situagio foi representada no filme Uprising, cujo titulo,
traduzido para a lingua portuguesa, é Insurreigio (2001). O filme
apresenta didlogos entre Korczak e Adam Czerniakow — presidente
do Conselho Judaico da Polénia, um 6rgio criado pelos nazistas —,
bem como, brevemente, o trabalho desenvolvido pelo primeiro no
Gueto de Varsévia, como as apresentagdes infantis de musica e seu
esforco para amenizar a animalidade do ambiente para as criancaEm
1942, inicia-se a transferéncia da massa humana dos campos de
concentragio para os campos de exterminio nazista. Em agosto,
Korczak e as, entdo, 200 criangas foram encaminhados em vagdes
de trem ao Campo de Treblinka. A trajetéria de Janusz Korczak
e suas criangas ao trem que os levaria ao campo de exterminio foi
muito descrita. Diz-se que ele caminhou 2 frente das criangas, que o
seguiam em fila, carregando outras duas no colo, que nio conseguiam
mais andar. Essa cena também ¢ apresentada no filme ji citado.
Nela, Korczak lidera uma grande fila de criancas magras, fracas e
maltrapilhas. Um dos policiais judeus tenta impedi-lo de entrar no

vagio e ele afirma que a Unica forma de fazer isso seria mati-lo ali
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mesmo, do lado de fora do trem, perto das criangas. Janusz Korczak
acompanha os 6rfios no vagio de gado.

A politica nazista de Hitler negou ao homem o que Hannah
Arendt (1987) classificou como a esséncia dos direitos humanos, que é

justamente o direito de ter direitos.

Ao dar entrada num campo de concentragio nazista, o prisioneiro nio
perdia apenas a liberdade e a comunicagio com o mundo exterior. Ndo
era, td0-s6, despojado de todos os seus haveres: as roupas, os objetos
pessoais, os cabelos, as préteses dentdrias. Ele era, sobretudo, esvaziado
do seu préprio ser, da sua personalidade, com a substitui¢do altamente
simbélica do nome por um nimero, freqiientemente gravado no corpo,
como se fora a marca de propriedade de um gado. O prisioneiro ji
nio se reconhecia como ser humano, dotado de razio e sentimentos:
todas as suas energias concentravam-se na luta contra a fome, a dor a

exaustdo. (Comparato, 2001, p. 23).

Com o término da Segunda Guerra, constatando-se o nimero
de vitimas — cerca de 60 milhées de pessoas mortas — e os abusos
cometidos por alguns paises contra os direitos humanos, sentiu-se
a necessidade da criagdo de um 6rgio que fosse capaz de regular a
vida social do mundo. Assim, foi criada a Organizagio das Nagdes
Unidas (ONU). A ONU nasceu para organizar a sociedade politica
mundial do pés-guerra, buscando a defesa da dignidade humana
e da soberania dos povos. Deveriam integrar a Organiza¢io das
Nagoes Unidas todos os paises do globo preocupados em defender
a integridade de seu territério e a seguranca de seus cidaddos. Trés
anos apoés sua criagdo, em 1948, a ONU pés a publico a Declaragio
Universal dos Direitos Humanos, que, “retomando os ideais da
Revolugio Francesa, representou a manifestagio histérica de que
se formara, enfim, em ambito universal, o reconhecimento dos
valores supremos da igualdade, da liberdade e da fraternidade entre
os homens” (Comparato, 2001, p. 226). Bobbio (1992) afirma que a
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Declaragio representa um consenso geral acerca de um sistema de

valores fundado pelo homem.

Somente depois da Declaragio Universal é que podemos ter a certeza
histérica de que a humanidade — toda a humanidade — partilha
alguns valores comuns; e podemos, finalmente, crer na universalidade
dos valores, no unico sentido em que tal crenga é historicamente
legitima, ou seja, no sentido em que universal significa nio algo dado
objetivamente, mas algo subjetivamente acolhido pelo universo dos
homens. (Bobbio, 1992, p. 28).

Assim, como parte do processo histérico, a comunidade
internacional busca, além de garantir os direitos citados na
Declaragio, amplid-los, aperfeicoando-os continuamente — como
afirmou Bobbio (1992) —, fazendo-os crescer a partir de si mesmos.
Nesse processo de desenvolvimento progressivo dos Direitos
Humanos, a Declaragio de 1948 estabeleceu um alicerce geral
sobre o qual os direitos especificos foram construidos. Como um
exemplo, temos a Declaragdo dos Direitos da Crianga, adotada pela
Assembleia Geral da ONU em 20 de dezembro de 1959, que,
em seu predmbulo, “apresenta o problema dos direitos da crianca
como uma especificacdo da solu¢do dada ao problema dos direitos
do homem” (Bobbio, 1992, p. 35). Por esse motivo, o destaque
da especificidade dos direitos infantis firmar-se-ia mediante a
elabora¢io de um novo documento, calcado sobre as diretrizes
expressas pela Declaragio Universal dos Direitos Humanos de 1948.

A Declaragao dos Direitos da Crianga, inspirada também na
Convengio de Genebra, de 1924, consubstancia principios em relagio
a crianca e ao adolescente pelos quais se devem pautar todos os paises
do globo. Seus dez principios proclamam uma infincia feliz, que
desfrute de direitos e liberdades. Desse modo, direitos como igualdade,
desenvolvimento pessoal global, cidadania, amor, compreensio,

educagio, lazer e protegio permeiam a construgio de todo o documento.
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A crianga gozard de prote¢io de todos os direitos enunciados nesta
Declaragio. Todas as criangas, absolutamente sem qualquer excegio,
serdo credoras destes direitos, sem distingdo ou discriminagio por
motivo de raga, cor, sexo, lingua, religido, opinido politica ou de
outra natureza, origem nacional ou social, riqueza, nascimento ou
qualquer outra condi¢do, quer sua ou de sua familia [...] ser-lhe-do
proporcionadas oportunidades e facilidades, por lei ou por outros
meios, a fim de lhe facultar o desenvolvimento fisico, mental,
moral, espiritual e social de forma sadia e normal e em condi¢des
de liberdade e dignidade [...] Desde o nascimento, toda crianga terd
direito a um nome e a uma nacionalidade [...] Para o desenvolvimento
completo e harmonioso de sua personalidade, a crianga precisa de
amor e compreensdo. Criar-se-d, sempre que possivel, aos cuidados
e responsabilidades dos pais e, em qualquer hipétese, num ambiente
de afeto e de seguranca moral e material [...] A crianca terd direito a
receber educagio, que serd gratuita e compulséria pelo menos no grau
primario. Ser-lhe-4 propiciada uma educagio capaz de promover a sua
cultura geral e capaciti-la a, em condi¢des de iguais oportunidades,
desenvolver as suas aptiddes, sua capacidade de emitir juizo e seu
senso de responsabilidade moral e social, e a tornar-se um membro
util na sociedade [...] A crianga terd ampla oportunidade para brincar
e divertir-se, visando aos propdsitos mesmos da sua educagio [...] A
crianga gozard de protegdo contra quaisquer formas de negligéncia,
crueldade e exploragio (Miranda, 1999, p. 71-74).

A Declaragio dos Direitos da Crianga representa o marco inicial
na luta juridica pelos direitos infantis. Ela estabelece clausulas que
asseguram a igualdade entre as criangas — independentemente de
cor, raga, religido, nacionalidade —, apontando para a necessidade de
se criarem meios para o pleno desenvolvimento infantil. A educagio
¢ compreendida como responsivel pela formagio cultural geral, pelo
desenvolvimento das aptidées (as habilidades ¢ as competéncias),

pela formagdo de cidaddos responsiveis e aptos para o convivio
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social. A Declaragio de 1959 garante a crianga, ainda, o direito ao
amor ¢ A compreensio, 4 diversdo e a brincadeiras. Além disso, o
direito de ser criada, sempre que possivel, pelos pais, envolta por
afeto e seguranc¢a moral.

Como se sabe, ideais de protecdo, amor e respeito para
com as criangas ja haviam sido anteriormente propalados, muito
particularmente na histdria recente. A vida e a obra de Janusz Korczak
sdo mundialmente reconhecidas por sua exemplaridade e pelo ideal de
propiciar as criangas de todo o mundo o direito a ter sua individualidade
respeitada.

Por todo o seu trabalho e obra e, principalmente, pelo profundo
respeito que demonstrava a crianga, Janusz Korczak foi reconhecido
como o pioneiro na luta pelos direitos da crianga. Ele foi o precursor
da Declaracao dos Direitos da Crianga, em virtude do fato de suas ideias
servirem de inspiragdo para a Convengdo de Genebra (1924).

Apés o término da Segunda Guerra Mundial, muitos
monumentos foram erguidos para homenagear aquele que foi
reconhecido como um grande médico, educador e, principalmente,

defensor das criangas.

O que me impressiona em Korczak é que encontro nele aquela
simplicidade, compromisso e coeréncia que, acima de qualquer categoria
l6gica, definem um educador. Ele nio precisou estruturar previamente
nenhuma teoria abstrata para se dirigir 4 crianga. Néo se encontrava
com elas com esquemas prontos para moldé-las segundo algum modelo.
Ao contririo, ao resgatar-lhes primeiro a identidade, aprendia a ser
gente com elas. Numa época de fascinio pelo positivismo cientifico e
pela uniformizagio da educagio, ele chamava a atengéo para o respeito,
o amor, a fala, o prazer, a autogestdo pedagdgica, a espontaneidade, que

fazem o cotidiano da Educagio. (Gadotti, 1996, p. 56).

Pelo exposto, é possivel notar a importincia da reflexdo e do

conhecimento que Janusz Korczak desenvolveu acerca da crianga, do
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seu modo de viver, de interpretar o mundo, bem como do direito ao
respeito por ser quem €.

Superar algumas fronteiras educacionais pode requerer
o empréstimo de pensamentos como os de Janusz Korczak, que
procurava enxergar seu mundo com olhos de crianga e oferecer esse

olhar a quem se dispusesse a ver.
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A obra de Georges Snyders:
cultura e politica como pressupostos
de uma escola progressista

Aline Helena lozzi de Castro Serdeira

Introdugio

Pensar a escola e as relagdes que ela estabelece com a sociedade
— em suas determinagdes politicas, sociais e psicolégicas — tem sido
um desafio importante, especialmente desde o momento em que, no
século XIX, o Ocidente erigiu a escola como a instituicdo capaz, por
exceléncia, de solidificar os principios republicanos para uma sociedade
moderna e justa.

Pouco a pouco, construiu-se a ideia de uma institui¢o capaz de
oferecer igualdade de condi¢des para o desenvolvimento diferenciado
das potencialidades. Partia-se do principio de que iguais condigbes
de acesso possibilitariam a todos os individuos o desenvolvimento
de caracteristicas pessoais naturalmente desiguais e necessdrias 2
constru¢do de uma sociedade harmonica.

A histéria da institui¢do escolar — ao longo do século XX —
ensinou-nos, contudo, que, embora fundamental, o idedrio iluminista
de uma escola igualitiria e a consequente universalizagdo do acesso
a0 ensino escolarizado ndo seriam suficientes para garantir a todos

os individuos o desenvolvimento equilibrado de suas potencialidades
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e a inser¢io integral na sociedade. Aspectos préprios do “chio
institucional” sobre o qual a escola se edifica foram, desde entio,
estudados exaustivamente com o objetivo urgente de entender o que
faz da escola instrumento de exclusio e reprodu¢do de uma ordem
social ndo igualitdria e pouco democritica.

Nas ultimas décadas, estudos nas dreas de Sociologia, Filosofia,
Histéria da Educagio e Diditica revelaram a possibilidade de novos
olhares sobre os problemas que a educagio escolarizada ndo conseguiu
ainda solucionar. Suas falhas quanto aos objetivos de promover a
igualdade entre os individuos e o desenvolvimento de uma sociedade
pautada por principios de justica e democracia acabaram por ser
entendidas como uma gama de significados em produgio continua,
favorecendo a exclusio das minorias e a construgio de 1égicas pelas
quais o mundo e o homem sdo pensados unilateralmente e coisificados.
Nesse contexto, a escola passou a ser vista ora como instrumento para
moldar a sociedade, ora como capaz de atuar efetivamente contra as
contradi¢es, nuances e determinagdes da desigualdade social.

E no cerne dos debates que, no século XX, ampliaram e
ressignificaram a ideia de escola moderna que se insere a obra de
Georges Snyders. O presente artigo se propde a reconstruir o itinerario
da pedagogia do autor, centrada de modo intransigente na defesa de

uma escola universal, igualitdria, leiga e democritica.
A escola como universo especifico

Georges Snyders nasceu em Paris, em 28 de abril de 1917.
Foi professor da Faculté¢ des Lettres et Sciencies Humanes de Nancy,
da Ecole Normale Superior de Paris e professor emérito da Université
Sorbonne (Paris V'), onde lecionou na drea de Ciéncias da Educagio.
Judeu, ateu e comunista, foi preso em Lyon durante a Segunda
Guerra Mundial e levado a Auchwitz em 1944. Ao longo de toda
a sua obra podemos reconhecer os resquicios dessa passagem,

traduzidos como repulsa intransigente a todo tipo de preconceito,
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racismo ou xenofobia, marcas claras de uma experiéncia dolorosa e
determinante: a persegui¢io, o medo, a prisdo e a tortura em campos
de concentragio. Snyders morreu em 28 de setembro de 2011, aos
94 anos, deixando como legado uma obra apaixonada e convicta, em
que a educagio e a escola figuram — invariavelmente — como oficio e
espago de luta, transformacio e alegria.

Podemos dividir a obra de Georges Snyders em duas grandes
fases. A primeira — especialmente analitica e dialdgica — nos traz
uma andlise histérica do conjunto de teorias e autores que marcaram
a histéria da pedagogia na Franca desde o século XVII. Nesses
trabalhos, o autor constréi uma sintese fedrica em que os tragos positivos
das obras analisadas so assumidos como pertinentes para a pedagogia
progressista e os elementos negativos sio marcados como pontos de
ruptura. Esse é o instrumento que Snyders utiliza para expor suas
proprias ideias sobre pedagogia, sua filosofia da educagio.

A segunda fase apresenta uma extensio dos pressupostos e
principios desenvolvidos nos primeiros trabalhos e reafirma o teor
democritico que o autor confere a cultura politico-revoluciondria e a
cultura erudita. A mudanga no teor dos textos consiste especialmente
na forma e nos recursos com os quais o autor desenvolve suas
proposicdes. Nesses trabalhos, Snyders ji nio recorre ao debate com
outras correntes, mas se centra na exposicio direta e sistemdtica dos
préprios postulados.

Seu primeiro livro, La pédagogie en France aux XVII et XVIII
siécles, publicado em 1965?, centra-se, por um lado, na andlise dos
pressupostos educativos da pedagogia jesuitica e, por outro, no
estudo dos principios educativos presentes no imagindrio iluminista.
O autor reconstrdi, assim, a ideia de pedagogia tradicional, oferecendo-
nos uma categoria tedrica em que estdo presentes as caracteristicas
positivas dos recursos metodolégicos usados nos colégios jesuitas e o

cardter sistemdtico e especifico da institui¢do escolar. A partir dai, em

! Para andlise de La pédagogie en France aux XVII et XVIII siécles utilizamos a
referida edi¢do francesa, de 1965. (Snyders, 1965).
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cada uma de suas obras, a educagio tradicional nio serd tratada como
aquela que transmite apenas contetdos inuteis e pedantes, mas como
Jocus de uma pedagogia que permite ao educando afastar-se do mundo
cotidiano para centrar sua atengio no universo dos autores cldssicos
e, consequentemente, para se valer de todo o potencial educativo e
civilizatério contido em tais obras.

Ao mesmo tempo, e por outro lado, as andlises construidas pelo
autor em seus primeiros livros nos mostram que os colégios — e toda a
tradi¢do pedagégica que deles decorre — rejeitavam qualquer expressio
de espontaneidade infantil, tranduzindo um sentimento contraditério
em relagio 4 infincia: de um lado, os adultos a viam como um ideal
de pureza e bondade; por outro, percebiam as criangas como seres
corruptiveis e suscetiveis a todo o mal.

O reconhecimento dessa contradi¢io faz com que o autor recuse
a desconfian¢a em relagio 4 crianga e proponha, como fundamento
de sua pedagogia, uma conflanca ilimitada no potencial educativo e
progressista da infincia. Para o autor, essa fase da vida deve ser pensada
sempre como aquela em que é possivel formar-se para o contato com
o mundo adulto-erudito, sem perder, contudo, a alegria espontinea do
mundo infantil e da cultura popular.

Para a construgdo de sua prépria teoria pedagdgica, Georges
Snyders mobiliza, assim, todo um conjunto de conhecimentos acerca
das instituicbes que, desde os colégios jesuitas, tem elaborado praticas e
ideais da Educagio Moderna. Mas, ao apropriar-se dos pressupostos da
escola tradicional, os reveste de uma nova positividade: a positividade
de ser escola que leva ao esforco e & disciplina intelectuais pelo
confronto com os modelos da cultura elaborada e pela inser¢io em

um universo especicifico, separado da vida e consagrado a pedagogia:

Nio forcemos a idéia até a caricatura. A escola faz parte do mundo,
quer ela queira quer ndo. Quanto mais a crianca cresce mais se abre
as influéncias exteriores e estabelece experiéncias directas, contactos

directos com a realidade. Pretende-se, no entanto, que ela permaneca
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um lugar especifico e justamente adaptado a especificidade dos novos.

(Snyders, 1974, p. 38-39).

Em 1976, Snyders publica Escola, classe e luta de classes®, expondo
a necessidade urgente de reconhecer a escola como institui¢do capaz de
conduzir as criangas das classes operdrias a apropria¢io de um universo
cultural e intelectual que lhes ¢, a principio, tdo estranho quanto
valioso. Nessa medida, toma a cultura cldssica como fundamento de
uma pedagogia pautada na ideia de formar as geracdes mais novas para
a democracia e a tomada de consciéncia.

Sua teoria apresenta-se, a partir de entdo, explicitamente
alicercada em principios gramscinianos. Como desdobramentos
dessa filiagdo, podemos citar fundamentalmente a negagio das teorias
critico-reprodutivistas, representadas, sobretudo, pelos trabalhos de
Bourdieu-Passeron, Baudelot-Establet e Illich. Para Snyders, a escola
ndo ¢ apenas aparelho de reproducio ideoldgica, mas um universo
complexo, marcado por conflitos e contradi¢des, cujas brechas abrem
espago para a formagio intelectual das massas e para a constituigdo de
uma ordem social pautada pelo acesso universal 4 cultura elaborada.

A sintese dialética que permite ao autor articular ambas as
filiagbes — a escola tradicional e a Gramsci — é também o que conduz
Snyders a uma preocupagio determinante: como construir uma escola
que leve os alunos 4 tomada de consciéncia de suas reais condigdes de
vida, escapando ao determinismo do senso comum? Como promover
um ensino que, a0 menos no ponto de chegada, se faca dnico e
universal, permitindo, assim, a construgio de uma nova rela¢io entre
trabalho e cultura, teoria e pritica?

Ao defender o acesso universal 4 cultura erudita, Snyders nio s6
evoca seus vinculos com o modelo escolar moderno, mas também nos
leva a apreensdo de que é possivel um novo equilibrio entre o trabalho

manual/operdrio e o trabalho intelectual. Nesse sentido, Escola, classe e luta

% Utilizamos, para a andlise de Escola, classe e luta de classes, a 2* edigio
portuguesa, de 1981 (Snyders, 1981).
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de classes é a expressio méxima de uma teoria pedagégica cujo objetivo
¢ formar os alunos para que consigam transformar suas relagdes com
o trabalho e o mundo da produgio e, consequentemente, para que
possam formular uma concep¢io de mundo menos preconceituosa e
mais abrangente.

Contudo, a reelaborag¢do do senso comum depende de que os
adultos tomem uma posigdo responsdvel e se coloquem como mediadores
democriticos nas relagées entre a crianga e a cultura elaborada. Aqui,
podemos dizer que, tal como os educadores tradicionais, Snyders pensa
a crianga como adulto em potencial: repleta de vivacidade e mobilidade,
mas a exigir uma escola que, ao colocd-la em confronto com o mundo
das obras-primas, a impulsione a civilizar seu comportamento e a
racionalizar seu modo de pensar.

A necessidade de elaborar concep¢des de mundo mais claras
exigiria um papel ativo por parte do professor e também por parte do
aluno: esforco intelectual, estudo rigoroso e desenvolvimento de hibitos
de leitura e investigacdo que ainda ndo possui, mas para os quais, no
entanto, todo homem estd naturalmente apto. Dai a importancia de
um universo especialmente construido para formar intelectualmente
a crianga em um duplo sentido: exigindo-lhe disciplina e construgio
de hibitos intelectuais e oferecendo-lhe acesso as maiores obras da
cultura universal.

E cara a Snyders a ideia de conhecimento como fonte de
esclarecimento e liberdade; uma ideia que se torna alicerce inequivoco
de sua obra: se a cultura nio pode, por principios democriticos, se
distanciar do povo, a escola, por sua vez, nio pode se organizar de
forma a impor, para criangas de classes sociais diferentes, contetdos
e objetivos diferentes. A luta cultural reside justamente em garantir
as possibilidades de acesso universal a uma cultura também universal —
humanista e técnica, histérica e politica.

Nesse contexto, Snyders propde-nos uma escola que prime pelo
presente, que promova a alegria entre os jovens hoje e que se reconheca

capaz de promové-la por meio daquilo que lhe é mais especifico: o
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acesso sistemdtico A cultura elaborada. Essas proposicdes nos levam a
reconhecer em sua obra as marcas do cardter utépico tio caracteristico
de Gramsci e do legado iluminista.

Snyders quer a cultura cldssica na escola tanto quanto a queriam
renascentistas e jesuitas, Condorcet ou Gramsci. No entanto, a
originalidade de seus argumentos reside no fato de que busca, também
nesse aspecto, articular as duas posi¢ées: a cultura elaborada deve ser
transmitida na escola a todos os alunos porque é a Unica capaz de levar
o estudante a uma compreensio mais racional do mundo.

Snyders desenvolve, portanto, em cada uma de suas obras,
dois principios fundamentais: 1) para transformar é preciso conhecer
o objeto de transformagio® e, por isso, 2) os adultos tém de assumir
a responsabilidade de apresentar as criancas esse mundo que
lhes é totalmente novo, inusitado e encantador, utilizando obras
historicamente construidas, para que, dessa forma, possam transformar
sua concepgdo de mundo e, por meio dela, suas condi¢des de vida.

Reconhecemos em Snyders a imagem do educador tal como a
evoca Arendt (2001), ou seja, a imagem de um educador-adulto a quem
cumpre fitar e transpor o paradoxo imposto pelo mundo moderno: como
proteger a crian¢a do universo adulto, sem, com isso, deixd-la entregue
as proprias fragilidades e incompletudes? Como fazer da escola universo
especifico (tal como o construiram os jesuitas) e, 20 mesmo tempo,
proteger a crianga da tirania adulta (preocupagio central em Rousseau)?

Para responder a tais questdes, é necessirio recorrer a um
conceito de infincia que implica a necessidade de resguardar, entre
jovens e adultos, a igualdade de direitos, mas, a0 mesmo tempo, a

desigualdade de nivel em relagio ao dominio do universo cultural,

* Nio obstante esse argumento fundamente toda a teoria e se faga perceber
a todo o momento, vale a pena atentar para a discussio sobre a importincia
dos modelos culturais elaborada especificamente em Pedagogia progressista
(Snyders, 1974b). O trecho, a seguir transcrito, foi retirado dessa mesma
obra e deixa entrever a radicalidade com que o autor afirma este principio:
“O novo nio surge do nada; consiste em aprofundar, mesmo modificando-o
completamente, o que j4 existe” (Snyders, 1974, p. 122).
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cabendo ao adulto organizar o contato da crian¢a com o universo
cultural historicamente construido, transformando as obras culturais
em fontes de modelos intelectuais e morais.

A proposta pedagégica de Georges Snyders impde a seus
leitores a urgéncia de pensar uma escola que — ao formar para a tomada
de consciéncia e para a transformagio das dificuldades impostas pela
luta de classes — possibilite, a despeito de tudo, promover uma alegria
especy%amente escolar. Isto porque seus escritos tém por pressuposto
a ideia de que a futa de classes é uma luta cultural, ndo sendo possivel
abordar economia, cultura e politica separadamente. Isso posto,
impde-se fazer com que a escola atue nos dois sentidos: formar para o
dominio do universo intelectual, mas de tal maneira e com conteddos
tais que os alunos também reconhecam as brechas e possibilidades ji
existentes para a transformagio da sociedade. Trata-se de superar uma
concep¢io ingénua de cultura escolar como desinteressada e inutil,
para transformd-la em instrumento de luta pela democratizagio da
sociedade e das relagoes de classe.

Em Snyders, a formagio para a superagio do conservadorismo
social deve principiar, nesse sentido, pela apreensio das possibilidades de
transformagio jd presentes na escola. De um lado, devemos reconhecer
que a escola ndo ¢ a sociedade, e que, por tal razdo, a transformacio
de uma nio implica diretamente a transformacdo da outra. De outro,
é preciso ter sempre em mente que ‘o movimento para transformar
a escola é uno com o movimento para transformar a sociedade: cada
passo em frente vale por si mesmo e como garantia da possibilidade

de tudo ser posto de novo em causa” (Snyders, 1974, p. 295-296).
A escola como espago de alegria

A segunda fase da obra de Georges Snyders se constréi
afirmando e estendendo os pressupostos explicitados até aqui. O
autor insistird na ideia de que é necessirio, com uma atitude adulta

e responsével, fazer da escola /ocus de uma alegria especificamente
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cultural. Ao cariter politico que revestia seus primeiros trabalhos, se
sobrepde a preocupagio de que o contato com as obras-primas permita
ndo s6 a apreensio do mundo da cultura erudita, mas também faca das
criangas “alunos felizes”.

Em 1986, Snyders publica Alegria na escola*. Aqui, o autor
define como alegrias imediatas e necessdrias o gosto pelo presente,
o sentimento de pertencimento 4 humanidade, a ideia de cultura
como ndo exclusiva das classes dominantes e aberta para a agio.
Como prolongamento de cada uma dessas alegrias imediatas, o autor
nos traz novamente a necessidade de pensar a escola como universo
complexo, capaz de abrigar a satisfagdo, mas também um universo
de especificidades (racionalidade, esforgo, obrigagio de leituras e
exercicios, confronto com modelos abstratos) que exigem ruptura.

Alunos felizes — publicado em 1991° — desenvolve a ideia de que
é preciso desconstruir a oposi¢do entre cultura e natureza humana.
Para tanto, seria fundamental levar o jovem a apreensio de que a
humanidade, embora envolta em conflitos dramdticos, encerra sempre
uma luta no sentido de promover a nio opressio e, principalmente,
uma mobilidade histérica pela qual é possivel pensar e promover o
progresso.

O que marca, fundamentalmente, a diferenca das obras mais
recentes de Snyders em relagio a seus primeiros livros é a énfase
nas alegrias especificas que a escola pode oferecer as criangas. A
alegria pode ser encontrada em relagdes democriticas entre alunos e
professores, e também na realiza¢do e no dominio de tarefas, como os
exercicios graduados e sistemdticos. No entanto, a alegria maior esti
posta na relagio, mediada pelo universo escolar, entre as criangas e o
conhecimento bistoricamente acumulado, relagio que implica progressos

pessoais (autodominio) e intelecutais.

*+ Utilizamos, para a analise de Alegria na escola, a edigio brasileira de 1988
(SNYDERS, 1988).

5 A andlise de Alunos felizes foi feita utilizando-se a edigdo brasileira de 1993
(Snyders, 1993).
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Cabe-nos, entdo, buscar entender o que significa uma tal
mudanga de enfoque. A énfase na ideia de alegria escolar revela o
abandono dos pressupostos gramscinianos impulsionado por um
contexto histérico que desencoraja o estabelecimento de ligagoes
diretas entre marxismo e educag¢do no cendrio pés-queda do muro de
Berlim? Até que ponto o postulado de uma escola que ousa e assume
a responsabilidade de educar para a alegria especificamente cultural
responde a proposi¢des tais como a elaborada por Marco Aurélio
Nogueira: “tanto no pafs dos sovietes como no mundo inteiro, as
esquerdas e os democratas precisam reinventar a si mesmos, requisito
para que novas formagdes politicas surjam, conquistem as massas e
mantenham vivo algum tipo de utopia” (Nogueira, 1991, p. 12).

Devemos reconhecer, desde o inicio, que o que impulsiona e dd
sentido aos trabalhos de Snyders na dltima fase de sua obra ¢ a ideia
de que a alegria — embora represente um conjunto de possibilidades
progressistas — mantém-se ainda fora da escola e dd lugar a uma
passividade impressa nas relagdes entre as criangas e o conhecimento.
A mudanc¢a no enfoque das andlises nio nos permite apontar uma
ruptura do autor com as proposi¢cdes mais explicitamente politicas; ao
contrério, nos trabalhos mais recentes, somos obrigados a reconhecer
a radicalizacio do potencial democritico e revoluciondrio que o autor
atribui a conceitos tais como alegria escolar e satisfacdo cultural. Nas

palavras de Snyders:

Qualarelagio do que escrevi com o fracasso escolar e com as dificuldades
que atingem as classes exploradas e seus filhos cada vez mais duramente
[...] Teria me deixado dominar pelo elitismo cada vez mais presente
na sociedade? [...] Néo renunciei de forma alguma, entretanto, nem 2
democratizagio da cultura, nem 2 da escola e 2 da sociedade. [...] Estou
persuadido, contudo, de que a alegria cultural presente ¢é uma das
intimeras forgas que poderiam ser utilizadas para reavivar o interesse
pela escola naqueles que se cansaram dela, que ndo encontraram nela as

possibilidades para seu desenvolvimento. (Snyders, 1994, p. 159-160).
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O que se observa é que Georges Snyders, em certa medida,
aceita o debate acerca dos rumos tomados pelo marxismo ortodoxo
e constroi proposi¢des criticas contra as tendéncias autoritdrias e
o engessamento das estruturas de governo nos paises socialistas.
Contudo, seus textos nos trazem, sempre, uma tomada de posigio
afirmativa. Snyders busca responder a situagio de absoluta descrenga e
contestacdo com um trabalho que resgata e explicita os fundamentos
progressistas e democrdticos do marxismo e suas consequéncias no

campo educacional:

O progressismo marxista estd em crise e eu vivo esta crise muito
vigorosamente, ¢ natural, como todos os comunistas, como todos os
marxistas. Ha erros e crises. Mantenho que o essencial do marxismo
permanece verdadeiro. Para mim um dos aportes essenciais do
marxismo ¢ a idéia de progresso da sociedade. Quer dizer, através de
coisas horriveis, guerras, atrocidades, hd um progresso (...) O marxismo
mantém a idéia de progresso que ¢ capital para os alunos, para dar-lhes
confianga. (Snyders, 1995 apud Klein, 1995, p. 143).

Nesse movimento, Snyders acentua a discussdo sobre o teor
politico das alegrias provocadas pela aprendizagem de contetdos
e praticas especificamente escolares, que, para ele, ndo podem estar
ligadas exclusivamente ao ambito da didatica: se, por um lado,
quando pensamos a escola como universo separado e diferente da
vida, corremos o risco de negar a desigualdade e a luta de classes, por
outro, garantimos o uso institucional e regulado do tempo, a adaptagio
dos contetdos e da cultura as necessidades da infincia e, como
consequéncia, a possibilidade de o aluno compreender o universo
social, as determinagdes histéricas que marcam as relagdes sociais, a
unidade dialética que confere e traduz os sentidos da histéria humana.
Cada uma dessas apreensées culturais traz um acréscimo de alegria
que convida e encoraja a agir para transformar o mundo. E assim que

Snyders nos desvenda o teor politico da alegria:



200 < Aline Helena Iozzi de Castro Serdeira

hé culturas capazes de dar satisfagdo. Isso significa que a caminhada
em direcdo a verdade, a apreensdo do real, dd mais satisfacdo, abre
mais esperanga que permanecer na incoeréncia, no aproximativo, no
indeciso. Isso significa também que a satisfagio da cultura pode e deve
culminar em agdo que mude alguma coisa no mundo, participe as

forgas que mudam algo no mundo. (Snyders, 1988, p. 20).
A escola como espago de confianga no progresso do mundo

Georges Snyders repousa todo o sentido de sua pedagogia na
ideia de que a juventude é passivel de respeito e admiragio, cabendo
ao professor o papel de afirmar a positividade e os limites dos sonhos
juvenis. Sua aposta fundamental evoca uma atitude adulta de equilibrio
e responsabilidade, imprescindivel no que se refere a fazer do mundo
social e da vida adulta modelos de organizagio, resisténcia, progresso.
Diante dos modelos, a crianca pode se apaixonar pelo mundo, se dispor
a passar do universo de brincadeiras e sentimentos tranquilos para a
esfera dos valores morais e dos desafios sociais e politicos que — muito
embora desfacam a ilusdo de harmonia — revelam a instabilidade e,
com ela, as brechas pelas quais se pode intervir no mundo.

Se, por um lado, cabe a escola introduzir a crianca na esfera
publica (Arendt, 2001), por outro, nio hda modo de fazé-lo sem tomar
posicio diante de temas dilacerantes como a guerra ou a exploragio
econdomica. A escola precisa abordar os temas que provocam os
homens e lhes fazem sofrer, registrar suas derrotas e conquistas, mas
precisa também levar os alunos ao contato com obras cuja perfeicio
estética torna inaceitdveis o sofrimento e a exploracio dos homens,
atestando a verdade dos sonhos humanos e a legitimidade dos ideais
de justica, igualdade e democracia. O siléncio acerca de tais temas,
longe de proteger das agressdes do mundo, seria causa de descrenga e
dogmatismo. Quando a escola nio se posiciona, deixa espago para que
a ideologia dominante se imponha com mais forga.

Na escola progressista, pouco a pouco o contato com a cultura
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elaborada se apresenta como um movimento em que o aluno contrapde
suas primeiras apreenses sobre a realidade, suas experiéncias
quotidianas e fragmentdrias 4 unidade e & coeréncia da cultura universal,
até o ponto em que poderd compreender que cada momento da luta

quotidiana tem sua relagdo com a totalidade do processo histérico.

O que parece evidente a primeira vista, a cultura primeira, por exemplo,
a populagio e sua divisio entre cidade e campo ou a “lei” da oferta e da
procura, sio percepgdes apenas parciais; elas s6 adquirem significado
pleno em relagio a categorias como o valor, a divisdo do trabalho. Estas
categorias nio sio dadas na experiéncia imediata [...] s3o o resultado
de um trabalho cultural dificil. (Snyders, 1988, p. 52).

Ao instituir a escola como espago no qual a alegria é fruto
do afastamento intelectual, do contato com a cultura elaborada e da
apreensio de verdades que explicam a realidade, o autor nos mostra
que as possibilidades de unidade entre jovens e adultos ndo estio postas
no ambito das relagdes pessoais. Ao contririo, essa unidade supde a
inser¢io do jovem na cultura adulta e uma tomada de posi¢io dos
mais velhos em favor de seu mundo, de sua época, das construcdes que
testemunham o valor da humanidade.

E importante notar que a autoridade docente se liga diretamente
a ideia de que existe uma assimetria inegével entre criangas e adultos
no que diz respeito a posse da cultura historicamente valorizada.
Assimetria que, de um lado, justifica o direito de o adulto planejar o
acesso da crianca a cultura e, de outro, confere a autoridade docente
uma natureza social. Em outras palavras, a autoridade do professor
assume um cardter impessoal, nio podendo ser atribuida ao individuo
como ser isolado, mas apenas ao adulto considerado como participante

da comunidade cultural.

Os alunos nio devem ser submetidos aos humores, s decisées sempre

mais ou menos arbitririas de um homem, nem ao regulamento
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impessoal da escola; os alunos nio tém de aprender a subordinagio
a um homem. Tém obriga¢do, em todos os sentidos do termo, com
relagdo 4 cultura; pela autoridade do professor, eles vdo se formar na

hierarquia libertadora da cultura. (Snyders, 1988, p. 224).

O conceito de autoridade elaborado por Snyders estd, portanto,
ligado diretamente a0 modo como o professor se coloca diante da
cultura socialmente produzida e dos principios éticos e politicos que
ela representa. Desse modo, o autor inscreve sua pedagogia numa
tradi¢do alinhada ndo apenas com os desdobramentos educacionais
do marxismo, mas também e, especialmente, com wma tradigio
especificamente  pedagdgica, humanista, na qual reconhecemos, por
exemplo, a obra de Georges Gusdorf.

Em continuidade com essa tradi¢do pedagégica humanista,
Snyders debate e afirma o cardter revoluciondrio das obras-primas
universais. Por seus aspectos estéticos e culturais, as maiores obras
da cultura elaborada, sustenta ele, se mantém para além dos limites
sociais, econdémicos e politicos impostos pelo contexto em que foram
criadas. A apropriagdo dessas obras por cada classe social é limitada
ndo pelas caracteristicas da obra em si, mas pela desigualdade de
classes. Cada classe social luta para definir padrdes e direitos de acesso
a cultura elaborada, da mesma forma como luta por definir padrdes e
privilégios econdmicos, e isso faz com que nem todos tenham acesso
as grandes obras. A luta de classes é, desse modo, dialeticamente, arena
de enfrentamento para garantir o acesso universal as obras-primas que

mantém identidade com o conjunto dos homens.

Nio levar, nio atrair os alunos para as grandes obras ¢ de fato reserva-
las, continuar a reserva-las aos favorecidos socialmente, que terdo sido
cuidadosamente preparados fora da escola por suas familias. [...] E
consentir com os obsticulos materiais e ideoldgicos que a sociedade e
seu modo de vida acumulam entre as obras-primas e eles, em vez de

ajudé-los a tomar consciéncia desses obstdculos. (Snyders, 1994, p.161).
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Nesse ponto é que a intervencdo da escola alcanga seu sentido
maior. Seu papel é realizar a reavaliacdo critica da cultura elaborada
e proceder a uma selegdo de conteiidos pautada pelos principios da
dialética, de modo que permita ao aluno apreender a histéria como
uma sintese das contradi¢des. Nesse contexto, a natureza histérica das
relagdes sociais e a unidade existente entre os progressos econdmicos,
as descobertas cientificas e as criagdes artisticas aparecem como objeto
de estudo, mas devem ser consideradas também como instrumentos
revoluciondrios.

A certeza de que o mundo pode progredir, de que os avangos se
sobrepoem as dificuldades e tém ajudado o homem a tomar posse de
si e de seu mundo €, pois, o axioma sobre o qual Snyders elabora sua
proposta para uma pedagogia progressista. Por isso o autor contesta,
a0 longo de sua obra, o valor progressista de teorias socioldgicas
e pedagdgicas que insistem em negar a validade das conquistas

democriticas.

as transformagdes sio a regra da histéria [...] cabe-nos pois aproveitar,
prolongar os ensaios, os esbogos de progresso que jd se anunciam.
Nio estamos reduzidos a imaginar utopias de felicidade. Em suma, a
atualidade, enquanto saida da histéria, é para nés uma garantia contra
o abandono. (Snyders, 1995, p. 96).

A desvalorizagdo do mundo atual e a negagio dos avangos sociais
e politicos concorrem para a desvalorizagio do adulto, mas, longe de
indicar uma valoriza¢do da crianga, implicam a miséria da infincia.
Quando adere ao fatalismo das constatagdes sociolégicas e nega as
possibilidades de avanco social, é como se o adulto negasse também as
minimas por¢des de autonomia e transformagio que cabem a juventude.
Ao contririo, quando proclama a beleza e os problemas de sua época como
verdadeiros, o adulto assume sua por¢io de autoria e responsabilidade
em relagdo 4 construgdo da histéria e coloca-se como interlocutor para

uma juventude que precisa de ajuda para decifrar os cédigos adultos.
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Ao declarar que o mundo contém progressos potenciais, é como se o
adulto proclamasse também o valor da juventude, seu espago e papel
na edificagio de projetos que, enfim, as geragdes partilham. E isso faz
com que o jovem aprenda a confiar em si mesmo. A escola progressista &,

nesse sentido, sintese de protecdo e encorajamento.
A escola como espago de unidade entre pensamento e agio

Snyders afirma, de modo veemente, a possibilidade e a urgéncia
de que as criangas da classe operdria encontrem, na escola, a mesma
satisfagdo cultural proposta para os filhos das classes dominantes; uma
alegria fundada sob o signo da compreensio e do autodominio e que
por ser assim nio ocorre de imedito, logo de entrada na escola.

Mais envoltas pela cultura dominante, menos convencidas
quanto as compensagdes profissionais para esforcos culturais e mais
profundamente ligadas as limitacdes impostas pelas emergéncias da
vida quotidiana, as criangas do proletariado sio, para Snyders, as que mais
necessitam se inserir no universo escolar e encontrar nele ambiente
atrativo, capaz de reiterar esforgos de atencio e disciplina intelectual e
o interesse pela cultura elaborada. Por isso, a transmissdo, na escola, de
uma cultura fragmentdria (que nio estd ligada aos verdadeiros anseios
populares nem consegue traduzir a cultura elaborada) é considerada,
por ele, um absurdo. Manter o aluno no nivel das primeiras hipéteses
explicativas, julgi-lo incapaz de compreender as produgdes de
exceléncia indica uma atitude que nio apenas nega o papel para o qual
a instituicdo escolar foi criada, como também provoca a resignagio dos

mais explorados:

A maior parte das criangas em situagio de fracasso sio as de classe
popular e elas precisam ter prazer em estudar; do contrério, desistirio,
abandonario a escola, se puderem. Se nio puderem, continuario,
mas nio aprenderio muito. Quanto mais os alunos enfrentam

dificuldades — de ordem fisica e econémica — mais a escola deve ser



A obra de George Snyders: cultura e politica como pressupostos... + 205

um local que lhes traga outras coisas e um tipo de satisfagio que nio
encontrariam em outro lugar... A alegria deve ser prioridade para
aqueles que sofrem mais fora da escola. Sei que é um pouco utépico,
mas de vez em quando é necessério sonhar. (Snyders, 1990 apud De

Camillis, 1990, p. 164).

Os jovens das classes exploradas devem poder contar com
a escola para ultrapassar os limites impostos pela desigualdade de
classes, tanto no que se refere as préticas de vida e trabalho quanto
no que diz respeito aos objetivos que desejam alcancar. A cultura
escolar pode e precisa funcionar como contraponto da sociedade, ou
melhor, como contraponto das teorias que pensam a sociedade e o
capitalismo como realidades absolutas e estiticas. E isso nio porque
a educagio deva incitar a revolta indiscriminada contra os valores
estabelecidos, mas por ser capaz de afirmar a legitimidade de projetos
democriticos, a possibilidade de compreender e de transformar a
realidade histérica.

O que Snyders admira e quer preservar na juventude é sua
capacidade plena de encantar-se com o mundo para nio se manter
indiferente as suas misérias; é a for¢a de sua indeterminagio; seus
multiplos potenciais — caracteristicas que representam o avesso dos
determinismos impostos pelo mundo do trabalho. Por isso, o autor
rejeita a especializagio precoce dos estudantes, o que ndo apenas limita
o universo de inser¢do cultural da crianga, mas também arrisca a dar
continuidade ao ciclo de exclusées sociais.

Os modelos de escolarizagio profissionalizante — afirma o
autor — nio guardam espago para tentativas, para o aperfeicoamento
paulatino ou para a artificialidade de exercicios cujo objetivo tnico é
permitir a aprendizagem. Desse modo, negam a especificidade escolar
em fungdo de uma realidade restrita, limitada pelo futuro profissional.
De uma s6 vez, renunciam a acolher as preocupagdes juvenis em sua

integridade e a estendé-las 2 compreensio transformadora.
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O momento no qual serd necessirio que o aluno se especialize
certamente chegard; mas é preciso que a escola transmita aos jovens,
durante todo o tempo que lhe for possivel, o sentido da cultura no seu

conjunto, o sentido da unidade da cultura. (Snyders, 1994, p. 18).

A culturaescolar deve, portanto, estender as revoltas pressentidas
e o descontentamento que emerge em virtude das vivéncias reais a
coeréncia da cultura elaborada. O conceito de continuidade-ruptura
significa, de um lado, que o jovem precisa se sentir acolhido pela escola
e por sua cultura; e, de outro, que o conjunto dos conhecimentos
mais complexos, a amplitude estética das grandes obras e o teor
progressista de textos e autores escolhidos exigem rigor no processo
pelo qual o aluno se apropria do conhecimento. Acolher o aluno e a
urgéncia de seu mundo ¢, nesse sentido, dialeticamente afastd-lo das
urgéncias quotidianas para preparar uma inser¢do cultural permeada

por explicagdes, sinteses e beleza.

¢ essencialmente na medida em que a escola tem vontade de impor
aos alunos uma cultura que ndo mantém relagio profunda com o que
os atrai, o que eles ja experimentaram, adquiriram eles mesmos que
a incompreensio torna-se vazia e aumenta o risco de autoritarismo.
(Snyders, 1988, p. 216).

A escola como espago de confronto entre a cultura elaborada e
a cultura de massas

Muito embora Snyders fundamente toda a sua obra na
proposicdo de uma escola capaz de restaurar a sintese entre cultura
primeira e cultura elaborada, ndo hd, em seus livros, uma discussio
sistemdtica sobre o senso estético ou sobre o cardter animista (Bosi,
1994) da cultura popular. O autor ndo faz mencdo especifica aos
elementos criativos dessa cultura —a ndo ser aqueles tomados na anlise

da cultura operdria —, fator que, 20 mesmo tempo, marca a posi¢do de
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siléncio de Snyders diante das polémicas e nos impede de discutir com
clareza o lugar de atuagdo da cultura escolar em uma sociedade na qual
sdo crescentes o relativismo cultural e os processos de aculturagio.

Embora enuncie a indivisibilidade (Bosi, 1994) da cultura
popular, ou seja, o fato de que ela é feita de saberes priticos, resisténcia
politica e elementos impostos pela cultura dominante, seus textos nio
nos permitem contemplar a for¢a da cultura popular como modo de
vida em que se produzem elementos de beleza e identidade. Talvez
por isso, em sua obra, a cultura popular apareca tio diluida na cultura
de massas.

A cultura do povo €, sempre, em Snyders, cultura primeira,
na qual pesam, sobretudo, os preconceitos de classe, o determinismo
histérico e social, o conservadorismo politico, as vivéncias quotidianas
e as alegrias imediatas. Todavia, desde a publicagio de Alegria na
escola (1988), essa cultura é apresentada pelo autor quase como uma
fungio da cultura de massas: tende para a simplificacdo da realidade,
supervaloriza o contemporaneo, espelha, mas ndo se identifica com
o homem comum, e encanta, sobretudo, pela forca de suas imagens,

caricaturas, temas emotivos:

Vejo que a escola é fundamentalmente o lugar onde as obras primas
da cultura possam ser apresentadas aos alunos e seja o Unico lugar
onde haja oportunidade de encontrar os grandes poetas, os grandes
pensadores, os grandes sociélogos, porque no resto do tempo hd a TV,
onde se distrai com os amigos, e ai as obras primas sfo raras. A escola
¢ o lugar onde se apresentam as obras primas e onde se preparam as
condi¢des para que os alunos as compreendam. (Snyders, 1995 apud
Klein, 1995, p. 144).

Se a cultura popular supde, na obra de Snyders, uma certa
sabedoria empirica (Bosi, 1994), por outro lado, nio guarda a
capacidade de registrar seus saberes sob a forma de produgdes

artisticas organizadas. E ¢é sempre com essa cultura primeira —
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marcada pela fragmentacdo da cultura de massas e pela incoeréncia
da cultura operdria — que a cultura escolar deve manter continuidades
e rupturas.

Snyders aponta como o grande limite da cultura primeira
a tendéncia a construir esteredtipos e simplificagies que tornam
imediatamente seguras as apreensdes sobre o mundo e nio indicam
qualquer movimento em diregdo a contestagdo das estruturas sociais.
Nesse sentido,o que de fato importa é que a insergdo no universo cultural
escolar resulte em formas mais coerentes de agir para a transformacio
da sociedade, em modos de agir coletivos, organizados em favor dos
interesses de classe: “ndo estd em jogo um progresso apenas intelectual,
na compreensio; é preciso simultaneamente agio, até que se atinja
uma existéncia modelada pela cultura elaborada...” (Snyders, 1988, p.
93). O autor afirma que uma agio pedagdgica voltada para a insercio
dos alunos no universo cultural escolar deveria, a principio, centrar-se
na certeza de que a cultura do trabalho — na qual estio imersos pais
e filhos da classe operdria — contém uma série de aspectos positivos
capazes de provocar satisfagio cultural: o dominio de técnicas de
produgio que dd inicio as primeiras apreensdes cientificas; o contato
direto com as méquinas mais avangadas, capaz de provocar certo grau
de admiragdo e confianga no que se refere ao progresso social; uma
solidariedade espontinea que aponta para a unidade possivel entre as
massas trabalhadoras... Mas, se os operdrios percebem a exploragio, é
preciso aprender a pensar sobre ela; se reivindicam mudangas, é preciso
reconhecer a distincia entre elas e as lutas revoluciondrias; tecem uma
solidariedade espontinea fundamentada exclusivamente na forca de
necessidades materiais; € preciso confronti-la com as possibilidades de
uma luta continua, organizada e orientada politicamente. A inser¢do no
universo da cultura elaborada deve significar a extensio da unidade entre
agdo ¢ pensamento. Isto, longe de declarar a morte da cultura popular,

confere as preocupagdes quotidianas o estatuto de objeto de estudo.

a renovagdo da escola é de inicio uma renovagio dos contetdos
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ensinados tal como conduzem 2 satisfagdo [...] Estes deverdo ser
portanto conteidos culturais ligados 4 vida das massas, ao que
melhor sustentou as massas, nas suas lutas e aspiragdes. (Snyders,
1988, p. 108).

A escola como espago de continuidade-ruptura
com a cultura popular

A escola deve realizar, entio, uma sele¢io cultural pautada
por dois pontos centrais: primeiramente, reconbecer as obras-primas
universais e, depois, abordar tais obras de modo sistemdtico e progressista,
de uma maneira que se mantenha a continuidade-ruptura entre a
cultura escolar e a cultura popular. Sua tarefa é preparar, ou melhor,
assegurar o contato dos alunos com a cultura erudita, o que, na esfera
institucional, significa ndo apenas a selecio de conteidos especificos
e a reavaliacdo critica dos conteidos, mas também a imposicdo de
obrigagies e regras impessoais capazes de instituir um universo cultural
escolar em que o peso das desigualdades de classe e a fragmentagio da
cultura popular tém como contraponto a sistematicidade das préticas
escolares e a universalidade das obras-primas.

Nesse sentido, os rituais escolares (Boto, 2002) marcam nio
apenas o desnivel fundamental entre as tarefas escolares e a vida
habitual, mas também certificam que o conbecimento dosado, adquirido
as custas de esfor¢o e atengdo, pode levar 4 alegria de conhecer os
segredos adultos e de compreender seu mundo, em uma esfera para a
qual a crianga ndo se voltaria espontaneamente.

Organizagio sistemdtica das situagdes de aprendizagem;
adaptacio do conteido ao publico esperado; gradagio coerente
dos saberes; continuidade que permite regressos, retomadas,
aperfeicoamento e construgio de hébitos: em conjunto, essas préticas
estruturam o mundo escolar, marcando os limites e a legitimidade da
autoridade docente, fundamentando uma nova relacao entre a crianca

e o conbecimento.
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Alegria de evoluir na coeréncia, de descobrir e de instituir a coeréncia
[...] Progressio sistemitica: vai-se por etapas, sem queimar etapas, sem
saltar de uma questdo a outra antes de ter terminado a primeira: nio
se fala de uma coisa e logo em seguida de uma outra. As dificuldades
contém-se, encadeiam-se: elas constituem um programa que nio di
a impressio de ter sido escolhido arbitrariamente pela institui¢do...
(Snyders, 1988, p. 100).

As regras instituidas para organizar esse universo escolar
desempenham papel explicitamente moral: de valor universal,
favorecem uma importante condi¢do de igualdade para todos os alunos;
igualdade que permite 2 crianga e ao jovem ndo apenas se sentirem 2
altura dos demais alunos para ousarem descobrir o que desconhecem,
mas também — e especialmente — igualdade que faz sentir a for¢a de
medidas justas limitando suas préprias agdes sobre os outros e o poder
dos outros sobre si.

Georges Snyders traz-nos, assim, os imperativos de sua
pedagogia progressista: manter a especificidade do universo escolar,
mas renovar os conteidos de modo a que se possa caminhar em

diregio a alegria cultural.
Conclusao

Ao percorrer a obra de Georges Snyders deparamo-nos com
um modo préprio de pensar a educagio, no qual importa, sobretudo,
declarar explicitamente as apostas que se faz, os perigos que se
pretende transpor, as convicgdes com as quais assumimos a autoridade
e a responsabilidade de educar a juventude.

O que importa guardar como centro de sua pedagogia ¢ a
necessidade de renovar os contetdos escolares em um movimento que
implica sintese entre tradigio e mudanga. A tradigio é aquela instaurada
no campo da cultura produzida pela escola, aquilo a que Boto (2003)

chama de “liturgia escolar”, centrada sobre a transmisso da cultura
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letrada e de cédigos de civilidade. A mudanga na escolarizagio ¢,
por sua vez, instada pela abertura de um campo que debate temas
polémicos universais ou quotidianos, que afirma e esclarece as
chances de transformagdo da sociedade, a despeito de reconhecer,
contraditoriamente, riscos de inculcamento, opressio, controle.

A primazia da escola na constru¢io de relagdes entre a
crianga e o conhecimento acontece pela proposi¢io de uma outra
cultura, diferente do senso comum: cultura que coloca a crianca em
face dos grandes temas que instigam e ameagam a sobrevivéncia;
cultura que abraga e estende as preocupagbes quotidianas
levando-as ao ponto méximo de emog¢io e complexidade; cultura
que abarca, fundamentalmente, o pensar sobre a realidade e, por
isso, patamar em que a crianga ousa experimentar, questionar o
ébvio, transpor os limites da coeréncia instaurada, pensar a utopia
de um mundo melhor.

A superagio de preconceitos culturais exige questionamento,
aquisi¢do de saberes explicativos e compreensio racional das distdncias
que marcam a relagdo entre povos, classes sociais e grupos étnicos
diferentes pela superagio de uma suposta contradi¢io entre o
particular e o universal. De alguma maneira, essa ¢ a fungio da escola.
Em suma, é fundamental que se faga da experiéncia vivida um objeto
de critica e explica¢do consciente, de forma que o aluno se aproprie
das possibilidades histéricas de construir uma convivéncia mais justa
e igualitdria.

Snyders apresenta-nos a crianca como portadora de uma
moral contraditéria: a0 mesmo tempo em que deseja partilhar
sentimentos, integrar-se a0 mundo, conhecer e se perder num universo
desconhecido, a crianga teme a diferenca, deixando-se conduzir pelo
universo de expressdes e percepedesdo senso comun. Por isso, para o
autor, é indispensavel a intervencdo da escola no sentido de — a um
s6 tempo — atender aos impulsos infantis e juvenis de integragio
(garantindo a convivéncia entre criangas diferentes) ¢ poér em debate

atitudes de exclusdo anteriormente tidas como naturais.
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Para sustentar ideais de igualdade e justica, é necessédrio que as
pessoas aprendam a viver juntas, saibam respeitar a si e aos outros, a
sua prépria identidade e a identidade do outro que é, por defini¢do, o
diferente. Todavia nenhuma habilidade técnica ou cognitiva, nenhuma
maneira de organizar os espagos e atividades, nenhum método de
ensino e aprendizagem carrega em si mesmo a capacidade de fazer
com que seu adepto respeite o outro, abra-se ao contato e didlogo com
ele; e isso porque respeitar outros homens — sejam eles quais forem,
independentemente de sua raga, etnia, religifo, sexo ou idade — é uma
atitude, uma escolha moral; mais que moral, ética. Passa, portanto, pela
apreensio e compreensdo de um conceito universal de homem.

O debate pedagdgico precisa — afirma Snyders — superar
a duvida a respeito de se devemos ensinar contetdos clissicos ou
populares, universais ou identitdrios, porque a edificagio de sociedades
mais justas supde a integragdo de ambas as dimensdes da cultura e nio
a superposicio de uma sobre a outra.

A arquitetura escolar e seus usos instituidos asseguram a
convivéncia de multiplos e contririos em um espago que marca,
seleciona e classifica. A regularidade das atividades prescritas possibilita,
por sua vez, abordar e retomar contetdos definidos; proceder aos
exercicios, repeti¢des, explicagdes; cuidar para um contato gradual com
obras dificeis. E numa tal condi¢do de constincia que a intervengdo
docente pode mostrar toda a sua abrangéncia: ao professor cabe a
responsabilidade de definir temas e debates, problematizar os conflitos
que emergem da convivéncia, tornando explicitos os fundamentos
sociais de atitudes preconceituosas, o alcance superficial de afirmagdes
e escolhas marcadas pelo ceticismo, a fragmentagio das informagées, a
incoeréncia dos pressupostos.

Os rituais escolares enunciam, sim, um tipo especifico de
autoridade: autoridade contida no dominio de um mundo em que
o aluno é sempre novo, inexperiente; autoridade impingida pela
métrica temporal e espacial; autoridade legitima porque contraponto

da responsabilidade por assegurar a tranquilidade dos estudos, a
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regularidade dos encontros, a universalidade das regras. Mas nio s6 de
rituais se faz a autoridade docente.

Se o respeito dos alunos legitima a autoridade do professor e
faz dele um mestre (Aratjo, 1999), é porque, para além das regras que
cumpre e faz cumprir, o professor conseguiu — no confronto com os
alunos — transmitir-lhes o valor de suas apostas em favor do mundo
e dos homens, a verdade de suas convicgdes. Isto porque hd tempos
que nio se regulam os tempos da partilha, os tempos da identidade, o
tempo existente entre o conhecer e o querer ensinar.

Para romper com preconceitos arraigados, para superar
as dicotomias de um pensamento que exclui e também sujeita, a
crianca precisa confrontar-se com autores e obras que funcionem
como pardmetros de perfeicio e veracidade, que atestem a beleza da
humanidade e a unidade dialética da histéria, modelos que ndo apenas
afirmem a verdade, mas que provoquem a discussio e a reconstrugio
mais complexa daquilo que, a principio, o estudante compreende ser
verdadeiro, correto ou natural.

Se as atividades escolares propdem um misto de imitagio dos
modelos e originalidade, a cultura escolar nio é cultura de negacio.
Diante dela, o aluno ndo tem de abandonar sua cultura de origem,
negar a cultura popular, abragar outras lutas que ndo a sua. O direito
da escola sobre a vida de seus estudantes, o direito de afastar criancas,
adolescentes e jovens de sua casa e de sua familia, o direito de substituir
alegrias imediatamente comunitarias pela alegria produzida na prépria
dificuldade do trabalho intelectual se confundem — em Snyders — com
a capacidade de instituir, entre o senso comum e a cultura elaborada,
sinteses de continuidade e ruptura.

Sobre a vida de um menino, seus sonhos, fantasias, suas
esperancas e mdgoas, seus jeitos de interpretar o mundo, de sentir
felicidade, a escola intervém, geralmente, pela exposi¢io de um
repertério cultural que lhe ajude a aprimorar sua concepgdo de mundo,
que funcione como instrumento com o qual a crianga reconhece os

interesses de sua classe social, as dificuldades de sua familia e de seus
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companheiros como parte de lutas maiores, universais. Na esteira de
tais convicgdes, o testemunho de Canetti (1987) evoca — de modo

surpreendente e acolhedor — as alegrias enunciadas por Snyders:

Porque o que havia de verdadeiramente novo, o que em realidade
me arrebatou naquela escola, foi a histéria da Grécia. Estuddvamos
os livros de Ochsli, um de histéria geral e o outro de histéria da
Sui¢a. Me lancei sobre ambos e os li até o fim, passando de um para
o outro com tanta rapidez, que se converteram num sé livro, para
mim. A liberdade dos suicos coincidiu com a dos gregos. [...] Percebi
a libertagdo dos suicos como um fato atual e a senti em mim mesmo
[...] Os imperadores, como senhores supremos da guerra, eram-me
suspeitos [...] Ndo era menor minha prevengio contra os czares da
Russia. Aos dez anos, durante uma visita a Bulgdria, eu ouvira o
nome de Tolst6i e explicaram-me que era um homem maravilhoso
que considerava as guerras como assassinatos e que ndo tivera medo
de dizé-lo aos seus imperadores. Falavam dele que ji estava morto
como se nio tivesse morrido realmente. Agora, pela primeira vez, eu
me encontrava numa republica, longe de todas as mazelas imperiais;
lancei-me com avidez sobre a histéria. Era possivel libertar-se de
um imperador; era necessdrio /ufar pela liberdade. (Canetti, 1987,
p.170-171).
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Philippe Ariés: a paixio pela Hist6ria'

Ragquel Discini Campos

O presente texto mapeia a trajetéria pessoal e intelectual de
Philippe Ariés (1914-1984), um dos mais influentes historiadores
franceses do século XX. Analisa o caminho pouco académico trilhado
por ele ao longo da vida, bem como sua consagragio tardia ocorrida
no campo historiogréfico internacional. Situa a produgio bibliogréfica
do autor em meio ao amplo movimento de renovagdo das pesquisas
histéricas ocorrida na segunda metade do século XX, destacando os
principais temas abordados em suas pesquisas: a morte, a sexualidade,
a vida cotidiana e, principalmente, a histéria da crianga. No que diz
respeito a esse ltimo tema, discute as principais teses defendidas por
Ariés — muitas delas atualmente superadas, mas, ndo por isso, menos
seminais — no livro Histéria social da crianga e da_familia’, uma obra

cléssica interdisciplinar.
Um historiador marginal

Um “marginal” e um “vagabundo sem casa”. Assim o grande

! Artigo originalmente publicado no periédico Cadernos de Histéria da
Educagdo. Uberlandia, v. 11,n 1, p. 269-284, 2012.

2 ARIES, Philippe. Historia social da crianga e da familia. Rio de Janeiro: Zahar,
1978
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Philippe Ari¢s (1914-1984) costumava referir-se a si mesmo ao
analisar a prépria trajetéria como historiador no final da vida. Se
pensarmos no marginal como um individuo que transita pelas bordas
de um campo de saber, ou como aquele que se situa na periferia (2
margem) do poder institucionalizado das universidades, sem davida
concordaremos com ele.

Esse intelectual trilhou um caminho pouquissimo usual como
pesquisador. Néo por acaso, sua autobiografia, lancada na Franca em
1980, momento em que era reconhecido internacionalmente como
um dos mais importantes historiadores do século XX, ¢é intitulada Un
historien du dimanche, ou seja, Um historiador de domingo. Publicado no
Brasil em 1994, o livro teve o titulo acertadamente traduzido para Um
bistoriador diletante.

Diletante, segundo o diciondrio Houaiss da Lingua Portuguesa,
é, dentre outros significados, aquele que “pratica uma arte, um oficio
etc. como um passatempo, € nio como um meio de vida”. Ao lermos as
memorias de Ariés, inferimos a grande probabilidade de que o difetante
tenha empreendido parte de suas pesquisas historicas au dimanche.

Mas o que explicaria tal excepcionalidade? Antes de tudo, uma
situagdo profissional desprendida da universidade e dos centros de
pesquisa histérica da Europa, dai a ideia de “vagabundo sem casa”.

Aolongode 37 anos, esse intelectual trabalhou, prioritariamente,
como diretor de um instituto voltado para o conhecimento, a
cataloga¢io e o estimulo a plantagdo de frutas tropicais nas colonias
francesas estabelecidas no continente africano.

Ariés se dedicava, especificamente, a0 servi¢o de documentagio:
cuidava do fundo da biblioteca referente as frutas, criava e conservava
arquivos a respeito delas e ainda preparava publicacées que auxiliavam

os comerciantes franceses a investirem na Africa.}

* Nos séculos XIX/XX, ocorreu intenso processo de imperialismo europeu nos
territérios africanos e asidticos. Destaca-se o movimento francés de ocupagio
da Argélia, Tunisia, Sudio, Costa do Marfim, Marrocos, Saara e Senegal. Nos
anos de 1960 e 1970, essas e outras regides foram paulatinamente se tornando
independentes da Fran¢a (Hobsbawm, 2009).
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Nada mais estranho a histéria da crianga, da educagio, da
familia e da morte, temas tdo caros ao autor e pelos quais ele, ji em
idade avangada, se tornou mundialmente conhecido. Nada mais
estranho, ainda, a0 mundo da universidade, com seus ritos de passagem
e consagracdo, agrupamentos de pessoas em torno de pesquisas
conjuntas e publicagdes comuns, realizagio de coléquios, semindrios etc.

No entanto, conforme diagnosticado pelo préprio autor, talvez
uma tarefa um tanto burocritica como a de diretor do referido instituto
tenha contribuido para o desenvolvimento de suas célebres pesquisas:
“essa tarefa, nio absorvendo totalmente meu espirito, deixava-me
livre para prosseguir minhas leituras e reflexdes” (Aries, 1994, p. 82).
Leituras e reflexdes realizadas muito mais por curiosidade, desejo e
prazer do que por obrigacio, é preciso lembrar.

Assim Aries procedeu por quase quatro décadas. Oficialmente,
no hordrio do expediente, ocupava-se das frutas tropicais produzidas
pelos franceses na Africa. No tempo livre (2 noite? Aos domingos? Nas
horas de écio ou de lazer?) fazia perguntas inteiramente originais ao
presente/passado do homem ocidental, trabalhava com fontes inéditas
e ainda por cima abordava temas absolutamente incomuns dentro
da historiografia de seu tempo.* Perguntas, fontes e temas que iriam
mudar radicalmente o conhecimento sobre a histéria dos europeus,
conforme veremos.

Nada mal para um historiador que praticava o oficio aos
domingos!

Mas como explicar a paixdo do burocrata das frutas, ou do
“comerciante de bananas”— como queriam alguns — pela Histéria?

Em primeiro lugar, conforme ele mesmo explicou, a curiosidade
em relagdo ao passado se deu com base na experiéncia compartilhada
de menino com os velhos da familia, com uma “parentela densa e
calorosa” ou com a “sociedade dos idosos”, que frequentou desde

sempre. Tal parentela era formada pelas tias, tios, avés, parentes de

* Historiografia ¢ uma palavra polissémica. Aqui, ela é utilizada em seu sentido
original: a escrita da Histéria.
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graus variados e pelos amigos destes, que se visitavam cotidianamente,

e em meio aos quais o jovem Philippe cresceu.

Essas estadas fora me fascinavam, nio importando a idade de meus
anfitrides nem mesmo que houvesse criancas de minha idade. Eu ji
gostava da sociedade dos idosos. Essas férias longe de casa ocupam
lugar importante na minha vocagio e formagio de historiador. (Aries,

1994, p.22).

Desse grupo de ancidos com o qual conviveu na infincia, emerge
a figura do av6 — um amante dos livros de Histéria, com quem ansiava
passar as férias na regido vinicola de Bordeaux: “foi ele quem me fez
gostar de Histéria” (Aries, 1994, p. 22) —, dos empregados domésticos,
oriundos da Martinica — que buscavam manter a cultura natal dentro
da casa da familia Ariés por intermédio da preservagio das tradi¢oes
da ilha: “velhas negras, ex-escravas ou filhas de escravos, que dirigiam
a casa” (Aries, 1994, p. 14) — e ainda das senhoras idosas com quem
convivia ou morava — “nelas reencontro o essencial do meu patrimoénio,
o amor pelo passado, o gosto pelo presente e pela vida” (Aries, 1994, p.
35). Dentre elas, destaca-se a influéncia da sempre lembrada tia Laure,

de quem €ra bastante pr(’)ximo.

Tia Laure passou a vida cuidando de doentes: seu pai, seu irmdo, sua
irmi e, finalmente, minha avé, que vivia com ela em nossa casa. Voltando
a infancia, paralisada por ataques, era preciso, de manhi, carregi-la
da cama até uma poltrona com assento falso, para suas necessidades,
auxiliada por uma freira que fazia sua higiene, e a noite, eu ajudava a
deitd-la (...). Ah! Como definir o papel que desempenharam em nossa
familia e em nossa vida, no despertar de nossa sensibilidade, essas
velhas senhoritas, roménticas e castas, piedosas e alegres, sempre a
disposi¢io, capazes de suportar sem contestar nossas Conversas, nossas
fabula¢des? Como, agora que desapareceram e que ninguém mais as

quereria em casa? (Ari¢s, 1994, p. 19).
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Além da forte influéncia familiar e social exercida pela
convivéncia com os mais velhos no gosto do jovem Philippe pelo
passado, ainda colaboraram decisivamente para o desenvolvimento
de uma sensibilidade peculiar para a Histéria certa inaptidio e
desinteresse pelas profissdes exercidas em familia, quais sejam: as de

engenheiro, de advogado e de comerciante.

Terminado o segundo grau, meu pai queria que eu fosse engenheiro, se
possivel, que cursasse a Politécnica. A idéia ndo me era desagradavel:
eu gostava de matemdtica. Entdo, comecei o curso superior de
matemadtica, mas logo me decepcionei: nio suportava a disciplina, a
competi¢io, o ritmo dos estudos e o acimulo de informagio. Comecei
de novo a faltar as aulas e, por fim, confessei a meu pai que queria

estudar histéria. (Aries, 1994, p. 48).

Finalmente, o fato de pertencer a um grupo social e politico
monarquista vinculado a Agdo Francesa — partido antirrepublicano
e nacionalista conhecido por celebrar o passado e criticar o
presente moderno — e a uma familia que, além de monarquista, era
tradicionalmente catélica, colaborou para que Ariés se voltasse desde
pequeno para os simbolos da Idade Moderna, para os signos de outrora,
para as antigas histérias e tradigdes, tanto da pétria francesa quanto
de um catolicismo milenar (Gros, 2006). “Experimentei uma vida
fascinante,em meio a um mundo de objetos e recordagdes que evocavam
o Ancien Régime, a Revolugio, a emigragio, a resisténcia a Revolugio,

um folclore que encantou minha infincia” (Aries, 1994, p. 25)°.

5 Ao longo da Idade Moderna (séculos XVI-XVIII), desenvolveu-se em alguns
paises do continente europeu, destacadamente na Franca, um sistema politico,
econdémico e social conhecido como Antigo Regime. Suas caracteristicas
gerais podem ser enfeixadas em torno da existéncia de um poder monarquico
absoluto, de uma sociedade estratificada (estamental) e do forte poder politico
exercido pela Igreja Catélica Apostélica Romana. As revolugdes burguesas
ocorridas no século XVIII, em particular a Revolugio Francesa, de 1789,
marcaram a decadéncia do Antigo Regime (Hobsbawm, 2009).
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“Aluno dificil” e “indisciplinado” ao longo da vida, situando-
se politicamente como um “reaciondrio” de “direita’, conforme as
proprias palavras, Ariés decidiu abragar a profissio de historiador para
desconforto do pai engenheiro, que achava a ideia uma “excentricidade”.
Vencidas as barreiras familiares, iniciou o curso superior em Grenoble,
por exigéncia paterna. A prudéncia indicava ser melhor manté-lo longe
da agitacdo de Paris, conforme afirmava o pai ao retomar o histérico
escolar do jovem estudante. No entanto, foi na Sorbonne, em plena
capital francesa, que Ariés concluiu o curso de Histéria.®

Interessante notar que as teses do “reaciondrio” e “conservador”
Philippe Ariés sobre a crianga e a familia modernas foram largamente
utilizadas como inspiragio pela juventude francesa esquerdista
(comunista, socialista ou anarquista), no ano ja mitico de 1968, na luta
por uma sociedade mais livre e plural no que dizia respeito a cultura,
a sexualidade e a educagdo. Ndo por acaso, um dos incentivadores
para a publicagio das suas obras foi Michel Foucault, um pensador
emblematico da esquerda francesa. Vigiar e punir, clissico publicado
pelo filésofo em 1975, dialoga convergentemente com as teses centrais
de Aries presentes na Histdria social da crianca e da familia.

Na Sorbonne, o autor se deparou com o que chamou de
“filigrana” de uma maneira de escrever a Histéria, que mais tarde
seria a marca ndo apenas de suas pesquisas, mas da historiografia de
toda uma geragdo. Ariés tateava, na verdade, os primeiros sinais do
que ficaria conhecido como Histéria Social. Uma maneira de recontar
o passado privilegiando a vida cotidiana do homem comum, seus
habitos, gostos, desejos, crengas e sensibilidades — e ndo mais apenas os
grandes eventos politicos ou as a¢des do Estado.

Sobre essa “filigrana” que posteriormente se tornou a tonica da

historiografia francesa, ele relembrava que, nos anos de 1930,

¢ A Sorbonne é uma das universidades mais antigas da Europa. Sua fundagio
remonta ao inicio do século XII e se deu tendo por base uma escola existente
na Catedral de Notre-Dame. Atualmente, ¢ um dos centros europeus de
exceléncia no estudo das Ciéncias Humanas.
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A existéncia de uma sociedade fora do Estado, o fato de que essa
sociedade mudava e de que essa mudanga nio era devida 2 boa ou 4 mi
a¢do do Estado, eram ideias completamente novas e escandalosas na
historiografia de direita. No entanto,os recentes estudos sobre as guerras
de religido e sobre a revolugio francesa revelavam a existéncia de um
espago social autdnomo, onde atuavam forgas religiosas, economicas,
culturais, todas nio politicas [..]. Eramos alguns estudantes muito
sensiveis & menor alusdo a um mundo que espreitivamos e que nos
era oculto. Por “nés” jd ndo me refiro 2 minha familia espiritual de
direita, mas aos futuros historiadores vindos de todos os horizontes
politicos empenhados em causas opostas, reaciondrios impenitentes ou
marxistas, ambos em busca de uma histéria coletiva profunda. (Aries,
1994, p. 56).

Ap6s ter se formado em Historia, Ariés tentou, por duas vezes,
efetivar-se como professor da Sorbonne por meio da realizagio do
concurso de cdtedra. Ressalta-se que os concursos para as raras vagas
existentes eram pouquissimo frequentes, uma vez que sé eram abertos
ap6s a aposentadoria do titular, o que ocorria aos 70 anos. Além disso,
ap6s a formatura de Aries, era clara a retragio na abertura de novas
vagas em toda a Franga (Prost, 2008).

Entre 1939 e 1941, em meio a Segunda Guerra Mundial
(1939-1945) em um pais ocupado pelos nazistas, ele se preparou
disciplinarmente para as provas escritas e orais. Atravessava os dias
estudando, recluso, na Biblioteca Nacional, “como em um convento”,
segundo dizia. Conforme relato, (“passava os dias na BN, de 9 a 18
horas, quando um ordenanca gritava com uma voz que ainda ressoa
em meus ouvidos: ‘Senhoras e senhores, vamos [retomava o folego]
FECHAR.” (Aries, 1994, p. 78). Nesse periodo de estudo intenso,
Ariés deparou-se com as obras seminais dos historiadores Marc Bloch
e Lucien Febvre, influéncias fundamentais nio apenas para sua obra,

mas para boa parte da historiografia social contemporinea.’

7 Marc Bloch (1886-1944) e Lucien Febvre (1878-1956) fundaram, em 1929,a
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No entanto, mesmo apds os preparativos, foi reprovado na prova
oral nas duas tentativas de ingresso. De subito, Aries (1994, p. 78)
deu fim 2 iniciativa de tornar-se pesquisador/professor da Sorbonne:
“No fim desse estimulante periodo de descoberta, fui mais uma vez
reprovado no exame oral do concurso. Dessa vez, ndo recomecei”.

Apds o desapontamento com a ultima reprovagio, ocorrida
em 1941, tornou-se professor durante um curto espago de tempo de
um liceu francés. No entanto, apés desavencgas de toda ordem com o
diretor da escola “Ah, nio nos entendiamos nessa escola!” (Ariés, 1994,
p- 80), rumou para o referido Instituto de Pesquisa de frutas tropicais,
local onde permaneceria por décadas.

Contraditoriamente, ao distanciar-se da Sorbonne ou das salas
de aula de todos os niveis, e a0 encerrar oficialmente seus esfor¢os para
tornar-se um historiador profissional, Ariés iniciaria a produgio de um
instigante conjunto de pesquisas que causou, inicialmente de maneira
discreta, e posteriormente de forma retumbante, verdadeiro fascinio nas
Ciéncias Humanas (e nfo apenas entre os historiadores) do século XX.

Dentre as primeiras obras, destacam-se Histoire des populations
frangaises et de leur attitudes devant la vie depuis le XVIII siécle (Histéria
das populagées francesas e de suas atitudes diante da vida desde o
século XVIII). Paris: Self, 1948 e Le temps de I'histoire (O tempo da
Histéria): Ed. Du Rocher, 1951. Os dois livros obtiveram sucesso
“clandestino”, segundo Ariés, tendo sido, inicialmente, ignorados pelos

historiadores e apreciados pelos gedgrafos.

influente revista Annales d’Histoire Economique et Sociale, hoje conhecida como
Annales. Histoire, Sciences Sociales. Historiadores de vérias geragdes participaram
ativamente da revista, dentre os quais se destacaram Fernand Braudel, Jaques
Le Goff, George Duby e Roger Chartier, entre outros. Os historiadores dos
Annales propugnavam a amplia¢io do campo da Histéria para além do estudo
dos eventos politicos. Estimulavam o didlogo com outros campos de saber,
tais como a Geografia, a Economia, a Sociologia, a Antropologia, a Anilise
do Discurso, a Psicanilise, a Filosofia etc. Procuraram substituir uma histéria
que apenas relatava um acontecimento do passado por uma histéria que
problematizasse questdes do presente. A histéria seria, conforme defendido
nos Annales, uma resposta do passado as questdes do presente.
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No entanto, sem duvida o classico L'Enfant ¢ la vie familiale
sous I’Ancien Régime (A crianga e a vida familiar sob o Antigo Regime),
publicado pela primeira vez na Franca pela Editions Plon, em 1960, e
originalmente editado no Brasil pela Editora Jorge Zahar,em 1978,sobo
titulo de Histdria social da crianga e da familia, iria alterar definitivamente
o conhecimento dos outros sobre o “comerciante de bananas”. E o que é
realmente importante: o nosso préprio saber sobre ahistéria das criangas.

Conforme relato do autor, os colegas de oficio foram apreciando
sua obra vagarosamente, “pouco a pouco’, “aqui e ali”. Assim, mesmo
ndo possuindo um vinculo institucional com qualquer universidade
europeia, passou a ser convidado para proferir palestras no Centro
Nacional de Pesquisa Cientifica por Henri Lefebvre e para participar
de seminirios em Aix-en-Provence a convite de Pierre Guiral. L4
conviveu com Michel Vovelle, Philippe Joutard e Paul Veyne.

Vale destacar que, em 1980, ji em idade avancada, ele aceitou
o convite para entrar na prestigiadissima EHESS (Ecole des Hautes
Etudes en Sciences Sociales), instituigio interdisciplinar francesa
reconhecida pela exceléncia de seus pesquisadores, dentre os quais se
destacam Lucien Febvre, Fernand Braudel, Francois Furet e outros. O
antigo caminho da docéncia e da pesquisa institucionalizada, encerrado
poreleaindanajuventude,reiniciava-se em outraépocadavida: avelhice.

Uma pena Ariés nio ter vivido muito mais tempo para usufruir
de sua nova condi¢do: a de um dos historiadores mais respeitados e
influentes do século XX. Ele morreriaem 1984, envolto pela consagracio
internacional, pelo reconhecimento dos pares — os historiadores, “esses
animais bizarros” (Aries, 1994, p.136) —, pelos convites incessantes
para entrevistas, palestras, bancas e publica¢des, e em meio ao convivio,
sempre acalentado, com estudantes de histéria de todos os niveis.®

Tudo o mais é legado.

8 Nesse periodo, Philippe Ari¢s organizou e dirigiu, juntamente com o colega
medievalista George Duby, a famosa cole¢io Histoire de la vie privée (Histéria
da Vida Privada), langada na Franca pela Editions du Seuil em 1986 (dois
anos apds a morte do autor), e no Brasil pela Cia das Letras, em 1991.
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A obra

Uma das caracteristicas mais significativas dos trabalhos dos
historiadores da segunda metade do século XX, dentre os quais se
destaca a obra de Philippe Ariés, ¢ o questionamento constante sobre
a constru¢do das maneiras de pensar e agir do homem comum ao
longo do tempo e, em especial, nos dias atuais. Por que amamos ou
odiamos desta e ndo daquela maneira? De que forma lidamos com a
passagem do tempo e com a proximidade da morte? O que o uso de
determinadas roupas, palavras e adornos revela sobre os desejos e a
maneira de enxergar o mundo de uma dada classe social?

Em que momento tomar banho e comer a mesa, utilizando
garfo e faca, tornaram-se sinénimos de boa educagio? Por que as casas
sdo como sio? E as escolas? E os professores, sempre foram assim?
O que significam os rituais de intimidade que acreditamos serem
naturais, tais como utilizar o vaso sanitdrio individualmente, escovar os
dentes e pentear os cabelos? E o hédbito disseminado de observar a nés
mesmos diariamente diante do espelho, examinando cabelos, poros,
rugas, unhas, contornos do corpo? Como e por que os homens do
passado brincavam, se medicavam, se lavavam, amavam, choravam e
comiam de determinada maneira? Como viviam antigamente e como
vivem hoje?

Ari¢és dizia caminhar pelas ruas parisienses excitando
constantemente sua curiosidade sobre o presente/passado das pessoas
e lugares ao se perguntar: “por que tal ou tal coisa?” Era com base
nessa curiosidade sobre o momento presente que ele se voltava para o
passado, tentando encontrar respostas plausiveis para as maneiras de
ser e de sentir do homem contemporineo.

Foi assim que o autor procedeu em relagdo a crianga, 4 escola
e a familia no cldssico Histdria social da crianga e da familia, livio que

demorou mais de dez anos para ser escrito.” A obra, dividida em

? Infelizmente, a edigio disponivel atualmente no mercado editorial brasileiro,
da editora LTC, eliminou grande parte do capitulo 2, 4 vida escoldstica. Dele
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trés grandes capitulos (O sentimento da infincia, A vida escoldstica, A
familia), defende algumas teses (algumas posteriormente relativizadas)
que iriam modificar radicalmente o nosso conhecimento sobre a
crianga e a familia ocidentais.

Para comprové-las, utilizou de forma magistral grande
variedade de documentos produzidos na Idade Média (séculos V-XV)
e na Idade Moderna (séculos XV-XVIII), sobretudo quadros e gravuras
desse tltimo periodo. Perscrutou também tapegarias, tratados de moral
e civilidade, didrios, cartas, biografias de reis e de santos, testamentos,
contos € muitas outras fontes.!

Em suas teses, o autor diagnostica que se as relagdes entre
adultos e criangas sdo constru¢des humanas, e ndo dados da natureza,
elas nem sempre foram como hoje sdo. Tais relagdes variaram conforme
o periodo histérico e o espago geogréfico em que se desenvolveram.

As andlises empreendidas por Ariés buscando identificar as
mutagdes ocorridas na convivéncia dos mais jovens com os mais velhos
a0 longo da Idade Moderna tornaram-se exemplares. Elas passam pela
andlise do compartilhamento (Idade Média) e posterior distingdo
(Idade Moderna) das vestimentas, dos jogos, das brincadeiras e dos
rituais de sociabilidade comungados entre uns e outros.

A prépria subjetividade dos mais velhos em relago 2 infincia
— esse periodo da vida hipoteticamente tdo singular e tio diferente da
maturidade — é uma construgio sociocultural de longuissima duragio,
que comegou a ser gestada no século XVI europeu para se enraizar
definitivamente na sensibilidade do homem ocidental nos séculos

subsequentes (XVII, XVIII e XIX), ao longo da Idade Moderna.

foram conservadas apenas as conclusdes dos sete tépicos abordados por Aries
a respeito da histéria da educagfo. A passagem “Do externato ao internato” foi
totalmente abolida.

10 Ariés credita a influéncia conjugal a utilizagdo da arte em suas pesquisas. Sua
esposa havia estudado Histéria da Arte e o estimulou na descoberta de parte
significativa dos quadros e gravuras que utilizou na escrita da Histdria social da
crianga e da_familia. Parte dessas gravuras se encontra na Biblioteca Nacional
de Paris (Aries, 1994).
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Ou seja, a maneira como os adultos “olham” para as criangas,
reconhecendo-as como individuos diferentes de si, tal qual fazemos
hoje, nem sempre existiu. Alids, o fato de notar a crianca era algo
extremamente significativo para o autor. Era sinal de que uma
transformagdo histérica se operava lentamente, pois, com esse “olhar”,
ela safa de uma espécie de obscuridade e se tornava “visivel”socialmente.

Salienta-se que o ponto de partida dos estudos de Aries foi a
Idade Média (séculos V-XV), um periodo em que “o sentimento de
infincia ndo existia” (Aries, 1981, p. 99).

Na sociedade medieval, que tomamos como ponto de partida, o
sentimento da infincia ndo existia — o que ndo quer dizer que as
criancas fossem negligenciadas, abandonadas ou desprezadas. O
sentimento de infincia nio significa o mesmo que afeigio pelas
criangas: corresponde 4 consciéncia da particularidade infantil, essa
particularidade que distingue essencialmente a crianga do adulto,

mesmo jovem. Essa consciéncia ndo existia. (Ari¢s, 1981, p. 97).

E importante destacar que os estudos que surgiram com base
nas pesquisas seminais do mestre francés, como os empreendidos
por Jean-Louis Flandrin (1976, 1983) e Natalie Zemon Davis
(1975) nos anos de 1970 e 1980, redimensionaram essa afirmagio.
Confirmou-se que sentimentos de interesse e indiferen¢a em relagio
as criancas sdo coexistentes e passiveis de serem investigados em
todos os periodos da histéria humana, inclusive na Idade Média ou
muito antes disso. O mesmo constatou Jacques Gélis (1992, p. 328)
em texto publicado na Histéria da vida privada, obra dedicada “em

memdria” e “amizade” a Ariés:

O interesse ou a indiferen¢a com relagio 2 crianga nio sdo realmente
a caracteristica desse ou daquele periodo da histéria. As duas atitudes
coexistem no seio de uma mesma sociedade, uma prevalecendo sobre

a outra em determinado momento por motivos culturais e sociais que
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nem sempre ¢é facil distinguir. A indiferenca medieval pela crianga é

uma fabula [...]. (Gélis, 1992, p. 328).

Se a afirmagio de Aries de que na Idade Média ndo existia o
sentimento de infincia é hoje algo superado, sem duvida que a tese
segundo a qual foi justamente na Idade Moderna que tal sentimento
foi absolutamente recodificado, transformando-se naquilo que hoje
reconhecemos como o nosso sentimento, ¢ evidéncia mais do que aceita.

Um sentimento tido pelo senso comum contemporaneo
como algo inteiramente natural — como o movimento involuntirio
de piscar os olhos, por exemplo — €, na verdade, pura construgio
humana, uma construgio que se disseminou de maneira heterogénea
e desigual por diferentes paises e classes sociais desde a Idade
Moderna até os dias atuais.

Destaque-se, ainda, segundo Ariés, que o sentimento de infincia
é diferente da afei¢io ou do mimo (chamado por ele de paparicagio).
Na verdade, tal sentimento se caracteriza pela certeza dos adultos de
que a infincia é um tempo de vida especial, Unico, distinto, particular
— e que, justamente por isso, necessita ser preservado do mundo dos
mais velhos. Assim, durante esse tempo de salvaguarda, a crianca deve
ser amada em sua singularidade, cultivada em suas potencialidades,
educada em sua inocéncia e pureza e, finalmente, disciplinada em seus
instintos.

E justamente ela quem dard sequéncia nio s6 ao patriménio
econdémico ou 2 linhagem de uma grande familia, como aquelas que
existiam no passado medieval europeu, como também continuard
a histéria afetiva de um grupo cada vez mais voltado para si, para a
intimidade do lar, para as afei¢ées reciprocas e também para as alegrias
e agruras do ambiente doméstico.

Dai resulta outra tese fundamental defendida por Ariés.
Concomitantemente 4 radical transformagdo na sensibilidade dos
adultos em relagdo a infincia ocorrida na Idade Moderna, operou-

se idéntica mutacdo em relagio a familia — e ao sentimento que
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temos em relagdo a ela: “Dai em diante, a familia ndo é apenas vivida
discretamente, mas é reconhecida como um valor e exaltada por todas
as forgas da emogdo” (Aries, 1981, p. 152).

As interpretagdes do autor sobre as transformagées ocorridas
na simbologia relacionada 4 familia, sobretudo na iconografia
europeia, hoje sdo iconicas e se ancoram na andlise das representagdes
existentes em quadros e gravuras das refeicdes conjuntas com pais
e criancas sentados 4 mesa, nas imagens recorrentes de uma “boa
morte”, ou seja, do falecimento do individuo em torno dos entes
queridos, na temdtica cada vez mais humanizada do parto, na
constante exaltacdo da sagrada familia cristd, representada por José,
Maria, o menino Jesus e outras imagens.

Conforme indica o autor, estamos diante de uma nova
configuragio social e simbdlica, que se origina e se consolida na
modernidade, e que passa a ocupar um lugar distintivo e solenizado
até entdo desconhecido. Emergem os nicleos pouco numerosos — se
comparados aos que existiam no medievo — inicialmente nas cidades e
entre os mais ricos, e posteriormente nos campos e entre os mais pobres.
Eles sdo estruturados em torno de um centro afetivo composto quase

que exclusivamente pela mie, pelo pai e pelos filhos: a familia nuclear.

Foi no fim do século XVII e inicio do XVIII que situei, partindo
de fontes principalmente francesas, o recolhimento da familia longe
da rua, da praga, da vida coletiva, e sua retragio dentro de uma casa
mais bem defendida contra os intrusos e mais bem preparada para
a intimidade. Essa nova organizagio do espago privado havia sido
obtida através da independéncia dos comodos, que se comunicavam
por meio de um corredor (em lugar de se abrirem um para o outro) e
de sua especializagio funcional (sala de visitas, sala de jantar, quarto de
dormir etc.). (Ariés, 1981, p. 19).

E importante destacar que a consagracio da intimidade

conjugal e a valorizagdo moral do amor e do respeito entre pais e filhos
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sdo construgdes culturais que surgem simultaneamente a edificagdo do
sentimento de infincia. Alids, conforme demonstrou Ariés, o interesse
pela infincia é uma expressio desse sentimento mais geral, que é o
sentimento de familia.

De um modelo mais aberto, existente na Idade Média, em que
a crianga aprendia as coisas da vida de forma comunitdria, ndo apenas
com os pais, mas também com os avés, os tios e os vizinhos em geral,
passou-se para outro modelo muito mais fechado e privatizado, erigido
num mundo da “afei¢io necessdria’ entre pais e filhos, conforme
nominou Ari¢s. Um mundo em que a prépria convivéncia dentro do

nucleo familiar altera-se radicalmente, passando a corresponder

a uma necessidade de intimidade, e também de identidade: os
membros da familia se unem pelo sentimento, o costume, e o género
de vida. As promiscuidades impostas pela antiga sociabilidade lhes
repugnam. (Ariés, 1981, p. 195).

Desse modo, em um movimento de longuissima duragio,
alteram-se tanto a sensibilidade das pessoas em relagio a crianca
quanto em relagio 4 familia.

Nesse processo de mudanga lenta, heterogénea e nio linear,
assim como sdo os profundos movimentos de transformacio cultural
observados nas sociedades humanas, sem davida a escolarizagio das
criangas ocupou um lugar de fundamental importéncia.

Para o autor, uma das provas inequivocas da emergéncia de
um novo sentimento de infincia na Idade Moderna foi justamente
a importincia que os adultos passaram a atribuir a educag¢io formal
dos pequenos. Naquela época, o reconhecimento social e simbélico da
escola como o espago vital de preparagdo dos individuos para o porvir
foi adquirindo mais e mais forca e legitimidade. Até chegar, em ultima
instancia, aos dias atuais, em que direitos constitucionais asseguram as
criangas e jovens, nas democracias contemporineas, 0 acesso irrestrito

a escola.
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A escola substituiu a aprendizagem como meio de educagio. Isso quer
dizer que a crianga deixou de ser misturada aos adultos e de aprender
avida diretamente, através do contato com eles. A despeito das muitas
reticéncias e retardamentos, a crianga foi separada dos adultos e
mantida a distdncia numa espécie de quarentena, antes de ser solta no

mundo. Essa quarentena foi a escola, o colégio. (Aries, 1981, p. 10).

Destaca-se, ainda, que a escola assume uma configura¢io
na Idade Moderna até entdo inexistente, e que, para nds, parece ter
existido desde tempos imemoriais, tamanha a naturaliza¢io pela qual
essa instituicdo passou ao longo dos ultimos séculos. Interessante
notar como a escola usufrui, na contemporaneidade, de uma espécie de
autoridade histérica absoluta.

Além de ter se tornado o local prioritirio para o cumprimento
daquilo que Ariés chamou de “quarentena”, ou seja, da preparagio
das criangas para adentrarem futuramente no mundo dos adultos,
ela transformou-se, concomitantemente, no lugar privilegiado para
a aprendizagem ndo apenas de diversos saberes, mas também, e
principalmente, de determinados comportamentos. “A escola deixou
de ser reservada aos clérigos para se tornar o instrumento normal

»

da iniciagdo social, da passagem do estado da infincia ao do adulto’
(Aries, 1981, p. 159).

Assim, vislumbramos, por intermédio dos caminhos trilhados
pelo autor, a emergéncia de um lugar consagrado tanto a preservagio
quanto a prepara¢do da infincia para o devir. Um local de passagem
necessdria. Diferente do que acontecia na Idade Média — tempo em
que o aprendizado das coisas da vida era vivenciado pelas criangas
coletivamente em meio a uma sociabilidade que nio levava muito em
conta a faixa etdria do individuo —, na Idade Moderna, elas passam a
serem vistas como adultos em gestagio, devendo preparar-se na escola
antes de adentrar o mundo dos adultos.

Essa percepgio da escola como espago de gestagio da crianga

para o futuro colaborou, inclusive, para o prolongamento da duragio
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da infincia, visto que a permanéncia dos pequenos por mais tempo
na institui¢io durante um ciclo longo de aprendizagens assegurou a
dilatagdo da “quarentena’.

A escola moderna, por sua vez, institui¢io absolutamente
inédita, herdou antigas préticas disciplinares cristds (catélicas e
protestantes) e, justamente por isso, foi erigida em torno de uma
légica meticulosamente racionalizada e disciplinar. Importa destacar
que a nova disciplina escolar, constante e orginica, ndo se restringiu
apenas a uma eficiente vigilincia interna sobre os alunos (aferigio do
rendimento e aprendizado de cada um, separagio das classes conforme
a idade, graduagio do conteudo ensinado, inculcagio de determinados
valores morais e comportamentos), mas estendeu sua influéncia
também para a familia dos estudantes, que passaram, paulatinamente,
a confiar 4 nova institui¢do a educagio de seus filhos e, por que nio
dizer, a sua prépria.

O processo de legitimacio inconteste da instituigdo escolar
como um ambiente definitivamente necessario para o desenvolvimento
psicolégico, intelectual, fisico, moral e social da crianga — assim como a
inegivel consagracio publica pela qual essa institui¢do passou ao longo
dos ultimos séculos —se deu, como pioneiramente demonstrou Philippe

Ariés,no mesmo vértice de transformagées ocorridas na modernidade. !
Ressonéncia

E justo qualificar a obra de Philippe Ariés como fonte de
renovada inspiragdo para as sucessivas geracdes de pesquisadores que
buscaram, desde os anos de 1960, desnaturalizar (ou historicizar, como
diriam os profissionais da Histéria) as relagdes entre a crianga, a escola,
a familia e 0 mundo social.

Evidente que muitas de suas hipSteses foram revistas nas

1 Destaque-se que Arieés demonstrou o quanto a legitimagio da escola como
espaco ideal destinado a educagdo das criangas se deu de maneira conflituosa
ao longo da Idade Moderna.
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ultimas décadas, por ele mesmo ou por outros pesquisadores. A boa
ciéncia caminha por trilhas de constantes revisdes e questionamentos,
e nio pelos atalhos aparentemente seguros dos dogmas.

Esse é o caso, por exemplo, da ji comentada tese sobre a
inexisténcia do sentimento de infincia na Idade Média, ideia que
ainda hoje reverbera — em funcio de leituras apressadas da obra do
mestre francés — com grande for¢a pelas salas de aula brasileiras. O
préprio Ariés alertou, ainda nos anos 1970, que seria melhor falar em
recodificagio de um sentimento existente desde os primeiros registros

da histéria humana e nio em invengio de algo completamente novo.

J.L. Flandrin criticou uma preocupagio muito grande, “obsessiva’, de
minha parte, com o problema da origem, que me leva a denunciar
uma inovagio absoluta onde haveria antes uma mudanga de natureza.
A critica é justa. Este é um defeito que dificilmente pode ser evitado
quando se procede por via regressiva, como sempre fago em minhas
pesquisas. Ele introduz de uma forma demasiado ingénua o sentido
da mudanga, que, na realidade, ndo é uma inovagio absoluta, e sim, na

maioria dos casos, uma recodificagio. (Aries, 1981, p. 13).

Hi que se considerar, todavia, o momento em que Ariés
escrevia a Historia social da crian¢a e da familia, os anos de 1950.
Naquele tempo, parte significativa dos historiadores franceses
buscava dar explicagdes generalizantes, abrangentes e de longuissima
duracio para os fenémenos sociais. Eles tentavam, sobretudo,
esmiugar as origens e continuidades desses fendmenos ao longo dos
séculos, seguindo a fiel busca dos historiadores dos Annales por uma
histéria total (Prost, 2008).

Nio é por acaso que a obra em questio procura avangar além da
Idade Média, passar pela Idade Moderna e chegar até os dias atuais —e
vice-versa. Ndo é por acaso, também, que uma pesquisa desse folego

tenha sido gestada ao longo de tantos anos.
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A histéria das mentalidades é sempre, quer o admita ou nio, uma
histéria comparativa e regressiva. Partimos necessariamente do que
sabemos sobre o comportamento do homem de hoje, como de um
modelo ao qual comparamos os dados do passado — com a condigio
de, a seguir, considerar o modelo novo, construido com o auxilio dos
dados do passado, como uma segunda origem, e descer novamente até
o presente, modificando a imagem ingénua que tinhamos no inicio.

(Aries, 1981, p. 22).

Esse tipo de explicagio, que abarca grandes periodos histéricos
(Idade Média e Idade Moderna) ou todo um continente (Europa),
corre o risco de deixar escapar os detalhes e as particularidades locais.
No caso de Historia social da crianga e da familia, por exemplo, estudos
posteriores demonstraram a ocorréncia de um sentimento de infincia
na Italia bastante diferente, em termos cronoldgicos, do da Franca de
Ariés. Isso ja havia sido, alids, diagnosticado pelo préprio autor nas
edi¢des subsequentes de sua obra.

Destaque-se, ainda, que a tese original de que o sentimento
de infincia que hoje reconhecemos como nosso desenvolveu-se
primeiramente entre os grupos europeus privilegiados socialmente
(nobreza e burguesia) para depois se disseminar entre as classes
populares deve-se muito aos documentos com os quais esse historiador
trabalhou. Boa parte deles, produzidos pelos grupos privilegiados e para
os grupos privilegiados (obras de arte, didrios, gravuras, tratados de
civilidade etc.), falam sobre a infincia das criangas ricas.

Conforme indicou Moysés Kuhlmann (1998), um dos
precursores do estudo das criancas no Brasil, quem sabe se Aries
tivesse se debrucado com o mesmo afinco sobre fontes que contam
a histéria das familias pobres, as conclusdes a respeito da dire¢do
tomada pelo sentimento de infincia (dos ricos para os pobres) nio
fossem tdo unidirecionais. Mas ai terfamos outro trabalho, que nio
mais o Histdria social.

Vale destacar, porém, juntamente com o historiador brasileiro,
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que a busca de documentos que contém a histéria das criangas pobres,
em geral é um desafio constante para pesquisadores de todos os
paises, ndo apenas os do continente europeu, simplesmente porque os
ricos tiveram muito mais condi¢ées para falar de si do que os menos
favorecidos ao longo da histéria humana. A comegar pelo acesso 2
leitura e a escrita.

No caso nacional, Mary Del Priore acertadamente observou,
na apresentagdo da coletdnea Historia das criangas no Brasil, que o
pioneirismo de Ariés deve nos servir como inspiragio, e no como
bussola. Segundo a autora, “as teses de Ari¢s instigam o historiador
brasileiro a procurar suas préprias repostas” (Priore, 2006, p. 10).

De acordo com a autora, as respostas locais devem levar em
conta que a massificagio da escolarizagdo das criangas — fato que
contribuiu decisivamente para a emergéncia do sentimento de infincia
na Europa, conforme comprovou o autor francés — deu-se, no Brasil,
numa dindmica muito diferente daquela ocorrida no velho continente.
Sao realidades distintas e, por vezes, incomparaveis.

Além disso, a prépria emergéncia da familia nuclear burguesa
no Brasil, com seus rituais de privacidade, afeto e intimidade, ocorreu
em um tempo (e de modo) muito diferente do europeu. Nosso pais, de
longa tradigdo escravista e com uma industrializa¢do lenta, adaptou-
se de maneira prépria ao capitalismo tardio implantado por aqui.

Segundo Priore,

Quanto a evolugio da intimidade, sabemos que ela sempre foi precaria
entre nés. Os lares monoparentais, a mesticagem, a pobreza material
e arquitetdnica — exemplificada nos espagos onde se misturavam
indistintamente criangas e adultos de todas as condi¢bes —, a presenca
de escravos, a forte migragio interna capaz de alterar os equilibrios
familiares, a proliferagio de cortigos no século XIX e de favelas no XX,
sdo fatores que alteravam a nogdo que se pudesse ter no Brasil, até bem
recentemente, da privacidade tal como ela foi concebida pela Europa

urbana, burguesa e iluminista. (Priore, 2006, p. 11).
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Nio obstante, é preciso nos lembrarmos de uma similaridade
entre o século XVI europeu e o século XVI brasileiro no tocante a
acio dos jesuitas. Quando estes aqui chegaram, fundando os primeiros
colégios e aldeamentos para a catequizagio dos indios, o fizeram sob
a influéncia direta desse sentimento moderno de infincia que entio
desabrochava na Europa (Priore, 1991). Quanto desse sentimento
teria se enraizado na cultura colonial brasileira?

E preciso relembrar, também, que os trabalhos publicados
nas ultimas décadas, tanto na América Latina quanto na Europa ou
nos Estados Unidos, tém buscado sublinhar, com especial atengio, as
inegiveis desigualdades simbdlicas decorrentes das diferencas sociais,
étnicas, sexuais, etdrias e educacionais determinadas pelo grupo social
do qual a crianga — esse sujeito bioldgico e concreto — faz parte. Nio
apenas no passado, mas também nos dias de hoje.

A esse respeito, Donzelot (1986), Perrot (1992), Kuhlmann
(1998, 2000) e muitos outros demonstraram que, desde o século XIX,
podemos apreender dois tipos bdsicos de representagio da infincia
no mundo ocidental: de um lado, a infincia burguesa idealizada, de
outro, a infincia pobre, tida como potencialmente perigosa e sobre
a qual se deve redobrar a vigilancia. Enquanto aquelas oriundas de
determinados grupos sociais e econdmicos sio representadas como
“puras”, “inocentes”, “graciosas” etc., as outras, procedentes das classes
menos favorecidas, foram, e ainda sdo, vistas como “perigosas”, como
“moleques” ou como “menores”.

A esse respeito, ao falar sobre a histéria da educagio francesa,
Ariés nos revela um dado importante que talvez esteja na origem dessa
distin¢do na simbologia da infincia rica ou pobre: houve um tempo
em que a escolarizagdo de uns e de outros, de nobres ou de artesdos,
dava-se numa escola unica.

Foi somente a partir do século XVIII que essa “escola unica
foi substituida por um sistema de ensino duplo, em que cada ramo
correspondia nio a uma idade, mas a uma condigdo social: o liceu ou
o colégio para os burgueses (o secundério) e a escola para o povo (o

primdrio)” (Aries, 1981, p. 128).
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Isso se deu em fungio do aumento da escolarizagio (da
quarentena) que, naturalmente, afastava os mais pobres do secundirio,
mas aconteceu, também, como consequéncia do receio compartilhado
pelas elites intelectuais francesas de falta generalizada de mio
de obra, caso todos seguissem o ciclo completo de escolarizagio,
independentemente da origem social. Finalmente, decorreu das
propostas iluministas para a educago. Aos ricos, o privilégio de um
ensino longo e cldssico. Aos pobres, um ensino inferior e técnico (Boto,
1990, 1996).

Ressalte-se que Ari¢s levanta a questdo, posteriormente
respondida por outros pesquisadores, se no século XIX nio teria
havido verdadeira regressio no sentimento de infincia em funcio
da demanda de mio de obra infantil na industria téxtil. Critico da

sociedade contemporanea, ele afirma que

O trabalho das criangas conservou uma caracteristica da sociedade
medieval: a precocidade da passagem para a idade adulta. Toda a
complexidade da vida foi modificada pelas diferengas do tratamento
escolar da crianga burguesa e da crianga do povo. Existe, portanto,
um notével sincronismo entre a classe de idade moderna e a classe
social: ambas nasceram ao mesmo tempo, no fim do século XVIII, e

no mesmo meio: a burguesia. (Ariés, 1981, p. 129).

Para contar a histéria daqueles que ficaram duplamente sem
voz (por serem criangas e por serem pobres), a histéria da assisténcia
A infincia tem se mostrado um terreno fértil, conforme indicaram
Kuhlmann (1998) e Freitas (2001). Por outro lado, inimeros trabalhos
vém perscrutando as representac¢ées da infincia no discurso pedagégico,
desde os moralistas do século XVI, XVII e XVIII até os educadores
dos séculos XIX e XX (Boto, 1990).

Resta o fato de que a obra de Philippe Ariés é incontornavel.
Quer seja para compreendermos mais e melhor a histéria da familia e

da crianga no ocidente, quer seja para entendermos o que vem sendo
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feito com base em suas teses. Ao nos aproximarmos da Histdria social
da crianga e da familia temos, ainda, a chance de conhecer um estilo
unico, vigoroso, denso e erudito de escrever histéria. A histéria escrita
ndo apenas com método e rigor, mas, sobretudo, a histéria narrada com
alegria e paixdo.

Se os classicos sdo, conforme classificou Italo Calvino (1993),
livios que nunca terminaram de dizer aquilo que tinham para
dizer, obras que quanto mais pensamos conhecer por “ouvir dizer”
sinceramente nos surpreendem quando as encontramos, escritos que
sio lidos muito mais por amor do que por respeito ou dever, resta-
nos simplesmente aceitar o convite para ler ou reler originalmente a
obra de Ariés e concordar com o ensaista italiano, para quem a relagio
estabelecida entre um cldssico e o seu leitor prescinde da fala de

intermedidrios — talvez até mesmo das consideragdes feitas neste texto.

A leitura de um cldssico deve oferecer-nos alguma surpresa em
relagio 4 imagem que dele tinhamos. Por isso, nunca serd demais
recomendar a leitura direta dos textos originais, evitando o mais
possivel a bibliografia critica, comentérios, interpretacdes. A escola e
a universidade deveriam servir para fazer entender que nenhum livro
que fala de outro livro diz mais sobre o livro em questdo; mas fazem de

tudo para que se acredite no contrério. (Calvino, 1993, p. 12).
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Enrique Dussel e a pedagogia latino-americana

Daniel Pansarelli

Introdugio

Os anos 1960 e 1970 se caracterizaram, na América Latina,
por uma ampla presenca de sucessivos governos ditatoriais em
diversos paises. No contexto da Guerra Fria, a busca das duas grandes
poténcias — Unido Soviética e Estados Unidos — por ampliar sua
presenga territorial no mundo por meio da conguista de paises aliados
nio poupou as nagbes latino-americanas: elas eram estratégicas,
dentre outros motivos, pela proximidade geogrifica com os EUA,
significando ponto privilegiado de ataque ou de defesa em incursdes
militares. A presen¢a do modelo socialista em Cuba era franca ameaga
aos estadunidenses, que procuraram garantir que nio haveria outros
espagos para a invasdo soviética no continente americano. Subsidiaram
em diversos paises ditaduras militares de perfil politico conservador,
a exemplo da que se instalou no Brasil em abril de 1964. Tais
ditaduras, por seu turno, ocasionaram o surgimento e a consolidagio
de movimentos intelectuais e politicos de libertagio nacional que se
colocavam contra o modelo politico-econdémico capitalista, bandeira
ideoldgica estadunidense, e em defesa das parcelas mais oprimidas da
populagdo. Suas expressdes mais difundidas talvez sejam a Pedagogia

do oprimido e a Teologia da Libertacdo.
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Enrique Dussel, que nasceu em Mendoza, Argentina, na véspera
do Natal de 1934, iniciava sua carreira docente enquanto as ditaduras
latino-americanas se instalavam. Recebeu forte influéncia catélica
desde a juventude, tendo participado ativamente de movimentos
sociais ligados 2 igreja. Formou-se em Filosofia (1957) e em Teologia
(1965) — como leigo catdlico, nunca seguiu carreira religiosa, embora
tenha se dedicado e ainda se dedique 2 histéria da igreja. De familia
consideravelmente humilde, teve parte de sua formagio financiada
por institui¢des religiosas. Doutorou-se em Filosofia (1959) e em
Histéria (1967), mas ao longo do periodo de estudos na Europa
suspendeu temporariamente suas atividades académicas para viver
como peregrino semita. Trabalhou como pescador e como carpinteiro
em regides que foram palco das narrativas do Novo Testamento. Teve
contato com outras culturas do Oriente Médio, o que certamente
marcou sua produgio intelectual: passou a perceber que aquilo que
normalmente é chamado de Aistdria das ideias é, na verdade, apenas a
histdria das ideias hegemonicas ocidentais. Percebeu que existiam outras
possibilidades de conhecimento e de interpretagdo da realidade, as
quais passou a explorar em sua carreira. Embora o autor sempre tenha
claramente separado sua obra filosgfica de sua obra no campo da bistéria
da igreja, é impossivel negar que ambas sdo motivadas por seus valores
religiosos, cristdos?.

O inicio de sua carreira como professor de Filosofia, ensinando
Etica na Universidade Nacional de Cuyo, Argentina, foi marcado
por uma forte influéncia do alemdo Martin Heidegger, um dos mais
relevantes filésofos do século XX? De Heidegger, Dussel apropriou-se,
dentre outras coisas, da concepgio de ser humano, de sujeito como ser
sempre inacabado, em constante e intermindvel processo de construgio

de si. De fato, tratava-se de uma forma de compreensio do ser humano

! Diversas obras do autor estio disponiveis em seu website: ENRIQUE
DUSSEL. 2018. Disponivel em: <http://www.enriquedussel.com/obras.
html>. Acesso em: 17 jul. 2018.

2 Os elementos da biografia académica de Dussel sdo livremente extraidos de
sua obra Autopercepedo intelectual de um processo historico (1998).
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que era bastante condizente com a ampla diversidade cultural com
a qual Dussel se deparara em suas peregrina¢des pelo Oriente. As
formas tdo distintas de valores sociais, de normas politicas e de modos
de ser (ethos) ndo permitiam compreender o ser humano tio somente
como um animal racional. A perspectiva heideggeriana permitia
compreender que cada sujeito se forma a si mesmo em um processo
de didlogo com o mundo; passando pelas experiéncias de sua vida,
interpretando-as e sentindo-as da forma particular como as vivencia,
o sujeito constréi, a0 mesmo tempo, o mundo e a si mesmo. Assim,
compreende-se que nio hd um modelo ou um ideal de ser humano,
mas, em lugar disso, existem pessoas, cada uma das quais com sua
trajetdria, sua forma de compreender a realidade e de compreender-
se como ser-no-mundo. Experiéncias diferentes geram manifestagées
ético-culturais diferentes, permitindo assim assimilar as disparidades
entre culturas ocidentais e orientais, bem como as multiplicidades de
culturas inerentes a cada grande sistema.

Tomar o ser humano como um ser-no-mundo é entendé-lo
como um ser que sé existe da maneira que existe porque se relaciona
de sua prépria forma, peculiar, com o mundo em que vive. E é por
meio de seus sentidos que percebe o mundo e que com ele interage.
Hi, assim, um limite imposto a construgio que o sujeito pode fazer
de si mesmo: o limite dos seus sentidos. Trata-se de um sujeito aberto
a possibilidades, dado que pode “trans-formar-se” de multiplas
maneiras, uma vez que lhe é facultado relacionar-se com aspectos
diferentes das realidades culturais existentes no mundo; mas trata-se,
a0 mesmo tempo, de um sujeito isolado, ensimesmado, porque ele s6
pode ter acesso a essa realidade com base em sua prépria percepgio,
da forma como ele, o préprio sujeito, a percebe. O limite de sua
potencialidade subjetiva é o limite de sua capacidade de percepgio
da realidade, problema que se agrava quando Heidegger considera a
divisdo entre ser (dimensio mais profunda, propriamente ontolégica)

e ente (aspectos aparentes do ser):
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Todo ente é no ser. Dito mais precisamente: o ser é o ente. Nessa
locugdo o ‘¢’ traz uma carga transitiva e designa algo assim como
‘recolhe’. O ser recolhe o ente pelo fato de que é o ente [...]

Todo ente é no ser.

Ouvir tal coisa soa de modo trivial em nosso ouvido, quando nio de
modo ofensivo. Pois pelo fato de o ente ter seu lugar no ser, ninguém
precisa preocupar-se. Todo mundo sabe: ente é aquilo que é. Qual

outra solugdo para o ente a nio ser esta: ser? (Heidegger, 1979, p. 17-8)

Posta a questdo nesses termos, o pensamento heideggeriano
levard a concluir que: (1) o Gnico ser a que tenho acesso sou eu mesmo;
de todos os demais seres, sejam eles objetos ou pessoas, eu s6 consigo
acessar aquilo que é aparente e perceptivel, ou seja, o ente; (2) ha
sempre uma prioridade do ser sobre o ente, pois o ser (eu) é quem da
significado para os entes (coisas ou pessoas) a quem acessar. Atribuir
valor ou significado a um objeto nio depende do objeto, mas do sujeito
que lhe valora ou significa. Da mesma forma, atribuir um determinado
significado a0 que outra pessoa (um ente, para mim) expressa nio
depende da intengio daquela pessoa, uma vez que ¢é inacessivel
depende unicamente, portanto, da forma como eu (ser) compreendo e
significo o que ela disse ou fez.

Embora sob perspectiva teérica o pensamento heideggeriano
se apresentasse como profundamente instigante a Dussel, o filésofo
latino-americano foi, aos poucos, sendo confrontado por seus
interlocutores académicos e religiosos. O modelo de isolamento do ser
a que Heidegger conduzia parecia um fundamento teérico inadequado
para o momento histérico em que vivia, momento de unido de diversos
setores da sociedade contra os governos autoritdrios, ditatoriais,
que se espalhavam pela América Latina. Havia, assim, uma espécie
de contradi¢do entre o fundamento tedrico eleito por Dussel para
seus estudos e sua militdncia académica e politica, preocupada com
a construcdo de uma ética que ndo fosse opressora das vitimas dos

sistemas politicos.
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Foi a descoberta da obra de Emmanuel Lévinas que
impulsionou, sob a perspectiva tedrica, a superagio procedida por
Dussel em relagio aos limites impostos pelo modelo heideggeriano de
compreensio do ser humano. Ele relata com precisio esse momento

em sua autobiografia:

quando, em um grupo de filésofos descobrimos a obra de Emmanuel
Lévinas, Totalité et Infini. Essai sur I’Extériorité, minha ética ontolégica
se transformou em Para uma ética da libertacio latino-americana,
a mudanga se situa exatamente entre o capitulo 2 e o 3. Nos dois
primeiros capitulos vinha expondo uma ética ontoldgica (inspirada
em Heidegger, Aristételes, etc.), a ‘via curta’ de Ricoeur. O capitulo 3

se intitula: ‘A exterioridade metafisica do Outro’. (Dussel, 1998, p. 20).

A obra de Lévinas, Totalidade ¢ infinito, foi uma importante
chave que permitiu ao filésofo latino-americano conjugar dois
elementos que se tornariam fundamentais para sua prépria filosofia,
a saber: (1) manter a singularidade na compreensio do ser humano
como ser-no-mundo, compreendendo-o como constantemente
em formagcfo, a exemplo de Heidegger; mas (2) incorporar em sua
compreensio a nocio lévinasiana de alferidade, isto €, assumir que
o sujeito como ser-no-mundo estard sempre limitado aos pobres
horizontes de sua prépria percep¢io do mundo, restando-lhe
como alternativa manter-se constantemente em vigilia acerca da
compreensio dos outros (outras pessoas) como realmente QOutros, e
nio como simples “outros-significados-pela-minha-interpretagio”.
Reconhecer o outro como Outro, e ndo como mero enfe do meu ser, é
o caminho apontado por Lévinas para a superagio dos limites do ser.
Uma vez que o outro tem uma percep¢do de mundo que é distinta da
minha, apenas ouvindo a sua palavra, valorizando-a justamente naquilo
que € destoante da minha prépria forma de compreender as coisas,
apenas assim serd possivel ultrapassar os limites estreitos de minha

prépria percepgio. Eis o sentido principal do pensamento lévinasiano
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assumido por Dussel: ao se manter confortivel nos limites de seu
préprio ser, o sujeito viverd em um regime totalitario, limitado por sua
propria totalidade; ao colocar-se com mais humildade na relagio com
o outro, permitindo-se ouvi-lo naquilo que ele tem a dizer, buscando
entender a palavra do outro, o sujeito abre-se para o infinito, pois estard
diante de tantas interpretagdes da realidade quantas forem as pessoas
com quem se dispuser a dialogar efetivamente. Néo se trata, aqui, de
estabelecer um didlogo do ser consigo mesmo, um mondlogo em que
o interlocutor ocupa apenas o papel secundirio. Trata-se, isso sim,
de reconhecer e valorizar aquilo que o outro diz, e que, muitas vezes,
¢ incomodo, ofensivo, justamente porque é diferente daquilo que o
préprio sujeito diria.

Esse serd o conceito chave do pensamento dusseliano, a

alteridade.
A analética como método

Fundando-se na ruptura ocasionada pelas teorias de Lévinas,
Dussel passa a dedicar-se a constru¢io de uma filosofia prépria,
condizente com a realidade s6cio-histérica latino-americana. Trata-se
da filosofia da libertagdo, que se encontra nos mais renomados autores
europeus — Descartes, Kant, Hegel e Heidegger —, bem como em seus
criticos, dentre os quais Feuerbach, Marx, Kierkegaard, Lévinas, sua
pré-histéria. De fato, eles ndo poderiam constituir a base da filosofia
da libertagdo, uma vez que sio expoentes de uma tradicio filoséfica
que gerou, dentre outros frutos, a ontologia solipsista heideggeriana.
Nio podem, portanto, ser base de um pensamento que se pretenda de
libertagdo latino-americana. No caso dos primeiros, por serem eles os
criadores e formadores desse pensamento ontolégico excludente; no
caso dos seus criticos, por ndo serem tdo radicalmente criticos a ponto
de romperem com a ontologia. Mesmo Lévinas, critico heideggeriano,
é, ainda, europeu, e ndo tendo vivenciado o tipo de exploragio e

violéncia presente na América Latina, ndo poderia ser integralmente
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tomado como base para uma filosofia ndo europeia. E o préprio Dussel

quem escreve:

Eles sdo a pré-histéria da filosofia latino-americana e o antecedente
imediato de nosso pensar latino-americano. Nio podiamos contar nem
com o pensar europeu preponderante (de Kant, Hegel ou Heidegger),
porque nos incluem como “objeto” ou “coisa” em seu mundo; nio
podiamos partir daqueles que os imitaram na América Latina, porque
é filosofia inauténtica. Tampouco podiamos partir dos imitadores
latino-americanos dos criticos de Hegel, porque igualmente eram
inauténticos. Os unicos criticos reais do pensar dominador europeu
foram os auténticos criticos europeus acima nomeados, ou os
movimentos histéricos de libertacio na América Latina, Africa ou

Asia. (Dussel, 1974, p-190).

Se os grandes autores da tradi¢do filos6fica representam a pré-
histéria da filosofia da libertagio, sua histéria propriamente dita se
inicia com o reconhecimento do papel central que a alteridade, o outro
entendido como Outro, deve ocupar em uma produgio intelectual
como a pretendida, de cardter libertador. Trata-se de assumir como
principio fundamental o direito de ser dos outros. Busca-se, assim,
eliminar a totalidade do ser, fechado em seus limites ontolégicos rumo
as infinitas e distintas perspectivas de compreensio (e a¢ido na) da
realidade.

Tomando o texto em que Dussel propde o Método para uma
Jilosofia da libertagio, chegamos 4 analética, a0 momento analético no
irrompimento da totalidade como marco metodoldgico principal desse
modelo filoséfico. Ndo é por acaso que o fundamento metodoldgico
proposto como possibilitador da superagio da totalidade ontoldgica é
expresso por um termo — analética — novo, nio tradicional. Trata-se de
uma concepgio prépria do nosso autor, de modo que fomos buscar em
sua obra a defini¢do do conceito:

A passagem da totalidade a um novo momento de si mesma é sempre
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dia-lética; tinha, porém, razio Feuerbach ao dizer que “a werdadeira
dialética” (ha, pois, uma falsa) parte do didlogo do outro e nio do
“pensador solitdrio consigo mesmo”. A verdadeira dia-lética tem um
ponto de apoio ana-lético (é um movimento ana-dia-lético); enquanto
afalsa,a dominadora e imoral dialética é simplesmente um movimento

conquistador: dia-lético. (Dussel, 1974, p. 196-7)

Defendendo que os limites da falsa dialética sdo os limites da
totalidade ontoldgica, Dussel vem propor que pela superagio de tal
dialética por meio da analética também se pode superar a totalidade do
ser rumo a outro sujeito. Exposta sinteticamente, a seguir, a reflexdo do
autor é de que a analética pode superar a falsa dialética e abrir espago
para a exterioridade da totalidade, isto é, para a alteridade.

Segundo o filésofo, 0 movimento ontolégico dialético tem seu
primeiro momento no caminho que leva da cotidianidade 6ntica para o
fundamento, ou seja, parte-se das experiéncias cotidianas, da realidade
que vivenciamos para se construir uma regra geral, abstrata. O segundo
momento é a demonstragio da relagio fundante do ontoldgico sobre
o ontico (Dussel, 1974, p. 197-198), isto é, a explicagdo dos fatos
cotidianos em fungio daquela regra geral e abstrata construida. Em
linguagem comum, costuma-se apresentar esse processo como aquele
em que o conhecimento vai dos fatos em particular para a regra geral
e, depois, do geral para o particular. Tal é o processo dialético falso, a
ser criticado pelo nosso autor.

Hi4, porém, na verdadeira dialética, um terceiro momento,
que ¢é a percepgdo de um ente “que ¢é irredutivel a uma de-dugdo ou
de-monstragdo a partir do fundamento [ontolégico]: o ‘rosto’ dntico
do outro que, em sua visibilidade, permanece presente como trans-
ontolégico” (Dussel, 1974, p. 198). O rosto do outro, para Dussel, é algo
que nio podemos simplesmente objetivar, transformar em mero ente
de um ser. Percebe-se ai um componente que compromete o modelo
heideggeriano tal como tomado por Dussel no inicio de seus estudos.

A impossibilidade de redugio do rosto dntico ao ser ontoldgico,
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isto é, a revelagio de um ente (outro) que nio pode ser reduzido ao
ser (mesmo) de uma totalidade leva ao tipo de questionamento que a
ontologia, em seus limites, ndo é capaz de responder. Poe-se, assim, em
crise todo o modelo ontolégico por conta de sua negatividade quanto
a presenca de mais que um ser dentro de sua totalidade: tudo deveria
reduzir-se a entes significados por um ser, cuja dedugio é possivel com
base no ser, mas o rosto éntico do outro nio é passivel de dedugio.
Essa impossibilidade, segundo Dussel, constitui um quarto momento
do movimento que agora é “ana-dia-lético”, pois exige a substituicio
da ontologia ante sua insuficiéncia em atender a continuidade natural
desse movimento.

Uma vez que nio se mantém mais a categoria ontoldgica, o
nivel 6ntico também ndo mais se justifica. Serd, pois, redimensionado
de acordo com o elemento que substituird a ontologia no fundamento
do movimento — a ética —, constituindo-se assim o quinto e ultimo
movimento do processo analético.

Sobre a importancia constituida por esses dois wltimos passos
no complexo do movimento, afirma Dussel (1974, p. 164-165):

O momento analético é por isso critico e superagio do método
dialético negativo, nio o nega, como a dialética nio nega a ciéncia,
simplesmente o assume, o completa, lhe d4 seu justo e real valor [...].
E a afirmagio da exterioridade: nio é somente negagio da negagio do
sistema desde a afirmagio da totalidade. E superagio da totalidade,
mas nio sé como atualidade do que estd em poténcia no sistema. E
a superagio da totalidade desde a transcendentalidade interna ou da
exterioridade, o que nunca esteve dentro. Afirmar a exterioridade é
realizar o impossivel para o sistema (nfo havia poténcia para isso), é
realizar o novo, o imprevisivel para a totalidade, o que surge a partir da

liberdade incondicionada, revoluciondria, inovadora.

Ao procurar garantir o direito 4 existéncia de mais que um

sujeito, incluso o respeito a sua alteridade, a analética como método
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da filosofia apontard para uma dimensio relacional desse modelo de
pensamento. Se a filosofia fundada na ontologia tem no ser o seu
elemento basilar, a filosofia da libertagdo partird, sempre, da relagio
intersubjetiva, e ndo de um ou outro sujeito isoladamente. E uma
filosofia das relagdes. Portanto, terd na ética (e nio na ontologia) seu

fundamento primeiro.
Rosto e alteridade

Tendo por base Lévinas, Dussel concebeu teoricamente uma
proposta filoséfica que incorporou a possibilidade de os seres rumarem
para além da totalidade ontoldgica em que estavam confinados.
O principio do irrompimento do ser em direcdo 4 alteridade se dé
justamente pela presenca daquele elemento (que entdo era) 6ntico que
explicitou a impoténcia da ontologia: trata-se do outro, de quem se viu
o rosto que nio pode ser reduzido a um ser ontolégico, mas de quem,
antes, se ouviu um grito, uma palavra que tampouco pode reduzir-se
ao ser. Ainda caminhando pelos principios da filosofia da libertagio,

leiamos Dussel afirmar que

empunhando (e superando) as criticas européias a Hegel e Heidegger
e, escutando a palavra pro-vocante do outro, que ¢ o latino-americano
oprimido na totalidade norte-atlintica como futuro, pode nascer a
filosofia latino-americana que serd, analogicamente, africana e asidtica.
(Dussel, 1974, p. 190).

Observa-se que, para transcender a totalidade ontoldgica,
¢ necessdrio conhecer, ou melhor, empunhar a teoria europeia
preponderante, simbolizada por Hegel e Heidegger, bem como a de
seus criticos. No ato de transcendéncia dessa totalidade ontoldgica,
superam-se tais teorias. Mas nio estd em tais teorias o principio da
filosofia da libertagdo; ele é apenas sua pré-histéria. O ponto inicial da

filosofia dusseliana, de acordo com o qual todo o resto desdobrar-se-d
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como pensamento de libertacdo, é o ato de escutar a voz do outro, de

ouvir sua palavra. Escreve o proprio Dussel (1993, p. 141-142):

O oprimido, o torturado, o que vé ser destruida sua carne sofredora,
todos eles simplesmente gritam, clamando por justica:

— Tenho fome! Nio me mates! Tem compaixio de mim! — é o que
exclamam esses infelizes.

[...] Estamos na presen¢a do escravo que nasceu escravo e que nem
sabe que é uma pessoa. Ele simplesmente grita. O grito — enquanto
ruido, rugido, clamor, protopalavra ainda nfo articulada, interpretada
de acordo com o seu sentido apenas por quem ‘tem ouvidos para ouvir’
— indica simplesmente que alguém estd sofrendo e que do intimo de
sua dor nos langa um grito, um pranto, uma stplica. E a ‘interpelagio

primitiva’.

A revelagio do outro por meio do seu grito desesperado em
busca de justica, seguido de sua palavra melhor elaborada, ¢ o momento
em que se ¢ despertado para a existéncia do outro, que € outro e nio o
mesmo ser. E o momento em que se faz presente a alteridade, justamente
por ser uma palavra por intermédio da qual o outro diz, partindo de si-
mesmo, que ela é uma pro-vocagio ao ouvinte, o qual, impossibilitado
de justificar tal palavra de outrem no interior de sua prépria totalidade,
busca superar seus limites ontolégicos rumo ao emissor da palavra.
Nessa busca, que é uma resposta a4 pro-vocagdo sofrida, o ser é
obrigado a transcender sua totalidade a fim de encontrar o gue ¢ isso
que estd a gritar de mais-além. E encontra, ao transcender, ndo o gue,
mas guem. Encontra uma pessoa, um “outro como sujeito auténomo,
livre e distinto (nfo s6 igual ou diferente)” (Dussel, 2002, p. 374).

Esse outro grita por estar vitimado 7a e pela sociedade em que
vive, por ser agredido invariavelmente ao ser objetivado, entificado
arbitrariamente por um ser qualquer. Quando, todavia, esse ser
qualquer, provocado pelo grito do outro, rompe a sua totalidade, ele

passa a estar apto a ndo mais objetivar. Agora, e s6 agora, ele pode
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relacionar-se com o outro como Outro, de tal forma que para ele
também o irrompimento da totalidade é a possibilidade de libertagdo.
Trata-se, aqui, de algo bastante similar ao que defendeu Paulo Freire,
ao escrever que “os oprimidos como objetos, como ‘quase coisas’,
nio tém finalidades. As suas, sdo as finalidades que lhes prescrevem
os opressores” (Freire, 1987, p. 47); mas, coisificados, os oprimidos
gritam por seu lugar no mundo, por sua condi¢io de dignidade
humana. E quando afirma que “s6 o poder que nasca da debilidade dos
oprimidos ser4 suficientemente forte para liberar a ambos [opressores
e oprimidos]” (Freire, 1987, p. 31), Freire aponta para um processo de
libertagdo similar aquele que Dussel veio a desenvolver anos depois.
“E um dizer-se” (Dussel, 1974, p- 196), provocar o ser, de modo a fazer
com que ele irrompa de sua totalidade possibilitando a relagdo entre

outros e em superagdo & entificagdo dos tais outros.
Contribuigoes possiveis a educagio: um exercicio

Ao tomar a alteridade como ponto de partida e adotar a analética
como método filoséfico, Dussel propée uma chave interpretativa que
pode ser utilizada na busca por compreensdes alternativas de quaisquer
aspectos da realidade. Pode-se pensar, por exemplo, a educagio como
um fenémeno a ser tomado tendo por base sua alteridade. Ou, ainda,
refletir sobre tal perspectiva acerca de um ou outro conteido curricular
em particular. O préprio autor realiza um exercicio que poderia ser
assim compreendido por educadoras e educadores: repensar um tépico
curricular da 4rea de Histdria, o fendmeno da Modernidade, sob a
perspectiva da alteridade que marca a filosofia da libertagdo. A seguir,
serdo apresentados alguns passos de sua andlise sobre o tema.

Ao iniciar sua exposi¢do sobre a questdo, Dussel (2002, p.
50) afirma que “com efeito, hd dois paradigmas da Modernidade”,
apontando assim que introduzird, ao lado do paradigma tradicional,
uma outra hipétese de compreensio desse fendmeno. Adverte que sua

empreitada
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exigird uma nova interpretagio de todo o fenémeno da Modernidade,
para poder contar com momentos que nunca estiveram incarpamdas a
Modernidade europeia, e que subsumindo o melhor da Modernidade
europeia e norte-americana, afirmard ‘desde fora’ dela mesma
componentes essenciais das proprias culturas excluidas, para desenvolver

uma nova politica futura, a do século XXI. (Dussel, 2007, p. 145).

O primeiro paradigma interpretativo da Modernidade ¢ aquele
que o autor chama de europeu, ou que se desenvolve com base em
um horizonte eurocéntrico. Essa forma de compreensio afirma que
“o fenoémeno da Modernidade é exclusivamente europeu; que vai se
desenvolvendo desde a Idade Média e se difunde, posteriormente, em
todo o mundo” (Dussel, 2002, p. 50). Esse paradigma interpretativo,
hegemoénico — dnico comumente difundido, portanto, com ar de
verdade incontestdvel — contém em si o que o autor chama de “falicia
desenvolvimentista” (Dussel, 1994, p.13), na medida em que sugere que
a cultura europeia superou as demais por meio de um desenvolvimento
préprio, interno, intrinseco a si mesma. Segundo essa interpretagio,
ter-se-iam registrado na Europa “caracteristicas excepcionais internas,
que lhe permitiram superar essencialmente por sua racionalidade a
todas as outras culturas” (Dussel, 2002, p. 50).

Em sua obra Etica da libertagio, assim sintetiza tal paradigma:

O ‘paradigma eurocéntrico da Modernidade’ (universalmente aceito,
que tem em Weber um autorizado expoente), cuja opinido ¢ que a
Europa, a partir de uma superioridade intrinseca, se expande na Idade
Moderna, sobre todas as outras culturas, devido a algum tipo de
superioridade (tecnoldgica, militar, politica, econdmica, religiosa etc.)

acumulada na Idade Média. (Dussel, 2002, p. 621).

Essa forma de compreensio da histéria gerard a divisio
diddtica dos periodos comumente encontrada nas historiografias em
Idade Antiga, Medieval, Moderna e Contemporanea (Dussel, 2002,
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p. 50-51). Sobre essa compreensio, observa-se que a auséncia da
centralidade europeia no largo intervalo de tempo compreendido entre
Antiguidade e Modernidade, ou seja, durante a Idade Média (¢he dark
ages), apresenta-se apenas como um periodo intermedidrio, algo como
um intervalo na ordem natural do mundo.

Por seu turno, o outro paradigma interpretativo que serd
defendido por Dussel é apresentado pelo autor como representativo
de um “horizonte mundial” (Dussel, 2002, p. 51). Esclarece o
filésofo que

o ‘paradigma mundial da Modernidade’, que propée que a Europa, sem
ter uma superioridade prépria (e se a teve em algum aspecto particular
nio foi por causa da Modernidade), pelo descobrimento da Amerindia em
1492 teve um horizonte geopolitico, econdmico, politico e cultural que
lhe deu uma vantagem comparativa (especificamente sobre o mundo
otomano-mugulmano e chinés), a partir do qual acumulou durante
os séculos XVI e XVII suficiente potencial para superar, a partir do
século XVIII, agora sim, as altas culturas asidticas. E uma miragem
eurocéntrica ‘antecipar’ a evidente superioridade (especialmente
tecnoldgica) europeia sobre as outras culturas periféricas, lograda no
século XVIII, 2 Idade Média europeia. Superioridade teve a Europa,
certamente, sobre a Amerindia, ainda no século XV (mas nio sobre o
mundo otomano-mugulmano, a India e, sobretudo, a China). (Dussel,
2002, p. 621).

Segundo esse paradigma, a centralidade da Europa nio se dd
desde sempre, mas comega a gestar-se apenas com o “descobrimento”
da América — note-se que o préprio termo “descobrimento” s6 faz
sentido se tomado num horizonte europeu, afinal, havia no continente
Amerindio um grande ntmero de nag¢ées indigenas que ji conheciam
o territério. Também para os chineses o continente era conhecido, se

consideradas as bem-sucedidas expedigbes do pais oriental 4 costa
oeste estadunidense (Dussel, 2002, p. 53). Durante toda a Idade Média
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e mesmo no inicio da Modernidade, “a China se havia adiantado em
séculos em relag¢do 4 Europa, sob um ponto de vista politico, comercial,
tecnoldgico e até cientifico” (Dussel, 2007, p. 146). Por seu turno,

a cultura europeia, menos desenvolvida (em comparagio 2 islamica,
indostanica e especialmente a chinesa), separada pelo ‘muro’ otomano-
islamico das regides centrais do continente asidtico-afro-mediterraneo,
periférica, portanto, empreenderd um lento desenvolvimento posterior.
(Dussel, 2007, p. 146).

Em oposi¢do a ideia da centralidade natural, segundo esse
paradigma interpretativo da Modernidade, o Velho Continente
comega a deixar sua condi¢do de periferia apenas com a colonizagio
das terras por ele recém-descobertas. Comega somente nessa ocasido
a sua escalada rumo ao centro, e unicamente por “ter encontrado uma
periferia mais periférica que a si mesmo. Por meio da expropriacdo das
riquezas encontradas, vai ampliando lentamente seu poder” (Pansarelli,
2010, p. 82), a ponto de, séculos mais tarde, iniciar a transformagio dos
seus proprios valores, particulares, em valores hegemonicos e globais. A
conquista dessa hegemonia vem, por sua vez, representar a subsungio
de toda a alteridade anteriormente vigente por um sistema unico,
experimentado pela primeira vez na histéria da humanidade. Eo que
Dussel vem chamar de sistema-mundo, caracterizado pela expressio de
sua totalidade (dimensio totalitiria) em prejuizo das alteridades.

Dois elementos devem ser observados quanto ao entendimento
dusseliano acerca desse paradigma de interpretagio da histéria.
Primeiro, que “a Modernidade europeia nio ¢ um sistema independente
autopoiético, autorreferente, mas apenas uma ‘parte’ do ‘sistema-
mundo”: seu centro” (Dussel, 2002, p. 51), ou seja, a Europa nio
constituiu a si mesma como centro, nem tampouco se apresenta
de maneira qualitativamente superior aos demais povos, mas tdo
somente ocupa um posto — central — na mesma escala z‘o’pim em que

se encontra sua periferia. Ligada a isso, estd a compreensdo de que



260 < Daniel Pansarelli

A

“a Modernidade, entio, é um fendmeno que vai se mundializando”
(Dussel, 2002, p. 51). Vai, aos poucos, se expandindo por meio da
dominagio econdmica que, por sua vez, se expressa em poderio bélico
e, por fim, em imposi¢do cultural. Ndo hd uma condi¢io ontoldgica
ou epistemoldgica de superioridade europeia, apenas uma condigio
politica. Essa centralidade, portanto, “contém uma ‘falicia reducionista”
(Dussel, 2002, p. 76, nota 3) de interpretagio da realidade.

Como se pode observar, cada um dos paradigmas apontados
coloca o continente americano, a América Latina em particular, em um
determinado status histérico. Enquanto o paradigma eurocéntrico vai
entender que a ‘descoberta’ da América é resultado do desenvolvimento
autopoiético europeu, o paradigma mundial apresenta a América
como condigio para esse desenvolvimento. Esse segundo paradigma
faz entender que “a Modernidade é fruto desse acontecimento, nio
sua causa’ (Dussel, 2002, p. 51). Em ambos os casos, a “Amerindia faz
parte da ‘Modernidade’ desde o momento da conquista e colonizagio”
(Dussel, 2002, p. 63), vista a identificagio assumida entre europeidade
e Modernidade, o que se faz valer em ambos os paradigmas: seja
porque a Modernidade é o ponto de chegada do desenvolvimento
europeu (paradigma eurocéntrico), seja porque é o periodo em que
pela primeira vez a Europa se faz centro (paradigma mundial),
invariavelmente Modernidade seri entendida como sinénimo de
europeidade, ou melhor, de eurocentralidade.

A considerar o paradigma mundial defendido por Dussel como
possibilidade interpretativa de uma alteridade (América Latina) em
relagdo ao ser sempre central das elaboragées da histéria (Europa),
a Modernidade deveria ser dividida, para seu melhor estudo e
compreensio, em duas etapas. Uma “primeira modernidade, hispanica,
renascentista e humanista”, situada historicamente no século XVI; e
outra, “a partir do século XVII, a ‘segunda Modernidade’ [...] desde
Amsterdd, Londres ou Paris” (Dussel, 2002, p. 59), que estaria vigente
até hoje, tendo encontrado os “Estados Unidos como sua prolongacio
quantitativa” (Dussel, 1996, p. 20).
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A primeira Modernidade é compreendida como um periodo

caracterizado por grande contradigio politica:

Embora as nagdes europeias fossem dominadoras das maiores por¢oes
de terras ja subjugadas por um pequeno grupo paises e, portanto,
possuidoras das maiores riquezas ji encontradas de uma sé vez, a
Europa ainda se encontrava na condi¢io de periferia em relacido as
Indias, apenas comegava a se consolidar frente a0 mundo mugulmano
e nio tinha, a época, estrutura bélica ou politica para fazer frente a
China. (Pansarelli, 2010, p. 83).

Trata-se do periodo que foi necessdrio para que os europeus
pudessem efetivamente se apropriar daquilo que tinham declarado ser
sua posse — o continente amerindio. E apenas o inicio do processo de
dominacio europeia, que cerca de um século depois viria a suplantar
as diversas alteridades existentes, impondo globalmente seu modelo
cultural como modelo tnico. Estava emergindo, naquela ocasido, um
novo momento histérico em relagio aos anteriores, pela grandeza
do desequilibrio econémico e, consequentemente, politico e bélico,
registrados, ainda que nio houvesse como imediato reflexo a expressio
de um dominio ideoldgico, o qual viria a se configurar posteriormente
como marca da segunda Modernidade.

Caracterizando a primeira Modernidade, Dussel dird que “o ‘eu
conquisto’ ao indio americano serd o antecedente prdtico-politico, um
século antes, do ‘eu penso’ fedrico-ontoldgico cartesiano” (Dussel, 2007,
p-193-194).

Por seu turno, o periodo que envolve a segunda Modernidade
continua sendo marcado pela exploragio econémica da Europa sobre
a América, mas recebe como caracteristicas outros dois relevantes
elementos do processo de dominagio: a expansio da dominagio
europeia para além da América — a Europa comega, finalmente, a
ser um centro em franca expansio, chegando em breve a gerir um

sistema-mundo globalizado — e a tomada de consciéncia seguida do
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inicio da teoriza¢do sobre tal condi¢io de dominagdo imposta pela
Europa aos outros continentes e suas nagdes. A conjugacio desses dois
elementos permitird a mundializa¢io ou globalizagio eurocentralizada
por meio da imposicio desrespeitosa dos valores culturais europeus as
alteridades.

Finalmente em condi¢des materiais, objetivas, de ascender ao
centro do mundo,a Europa passa a apropriar-se teérica e conceitualmente
de seu novo potencial. Uma coisa foi ter enriquecido, ter conquistado
tais condi¢des materiais; outra foi ter consciéncia das possibilidades
que estavam postas por causa dessa conquista. A esse periodo, marcado
pela tomada de consciéncia que conduzird ao inicio de uma arquitetura
da dominagio mundial, Dussel definird como sendo a época da “gestdo’
da ‘centralidade’ do primeiro ‘sistema-mundo” (Dussel, 2002, p. 58).
Ainda segundo o autor, a Modernidade propriamente dita, aquela que
ficard marcada na histéria e serd compreendida como tal até os dias
atuais, serd resultado, fruto dessa geszdo.

O movimento da segunda Modernidade serd, portanto, o de
planejar estrategicamente o processo de sua ascensio 4 centralidade.
Para realizar com eficicia a gestio de um empreendimento tdo
complexo — o préprio sistema-mundo global —, o principio gestor foi o
da simplificagio, da interpretagio simplificada, ainda que falaciosa, da

realidade. Nas palavras de Dussel (2002, p. 59),

este segundo momento da Modernidade, para poder ‘gerenciar’ o
enorme ‘sistema-mundo’ que de repente se abre 4 pequena Holanda,
que de provincia da coroa espanhola se situa agora no ‘centro’
do sistema-mundo, deve efetuar ou aumentar sua eficicia por
simplificagdo. E necessirio realizar uma abstragio (favorecendo o
quantum em prejuizo da qualitas), que deixa de fora muitas varidveis
vélidas (varidveis culturais, antropoldgicas, éticas, politicas, religiosas;
aspectos que ainda sdo valiosos para o europeu do século XVI), que
ndo permitiriam uma adequada, ‘factivel’ ou tecnicamente possivel

‘gestdo’ do sistema-mundo.
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A simplificagdo do mundo pode assumir a simplificagio do
paradigma interpretativo do mundo, que passa a ser compreendido,
sempre, tendo a Europa como ponto de referéncia. Ndo fosse isso,
jamais falariamos, estando no Brasil, do “descobrimento” do nosso pais;
mas dado o poderio econémico que a Europa ji vinha acumulando, e
a configuragio de uma crescente situagio de dependéncia dos demais
povos em relagdo aos europeus, tal simplificacio pode aparecer, em
determinados momentos histéricos, como simplificagdo propriamente
dita, como eliminag¢io do diverso: assassinatos em massa de amerindios,

de africanos. Como expressio dessa simplificagdo, o autor anota

a ‘racionalizagio’ da vida politica (burocratizagio), da empresa
capitalista (administra¢do), da vida cotidiana (ascetismo calvinista
ou puritano), a descorporalizagio da subjetividade (com seus efeitos
alienantes, tanto do trabalho vivo — criticado por Marx — como em
suas pulsdes — analisadas por Freud -), a ndo-eticidade de toda gestdo
econdmica ou politica (entendida apenas como engenharia técnica),
a supressio da razdo pritico-comunicativa, substituida pela razio
instrumental, a individualidade solipsista que nega a comunidade etc.

(Dussel, 2002, p. 61).

Sob a perspectiva ética, observa-se que “a mais importante
destas redugdes, junto a4 da subjetividade solipsista sem comunidade,
é a negac¢do da corporalidade desta subjetividade, da vida humana
mesma como ultima instancia” (Dussel, 2002, p. 62).

Como parte da gestdo da centralidade, a dominagio ideolégica
e cultural se soma, portanto, 2 dominagio econdmica e politica,
expandindo-se da Europa para todo o sistema-mundo. Gestio
que se faz, inclusive, pela criagio de um idedrio segundo o qual a
superioridade europeia teria ocorrido desde sempre. Por isso, a segunda
Modernidade, tempo da dominagio europeia propriamente dita,
“passa frequentemente como a tnica Modernidade” (Dussel, 2002, p.

59). A versio da histdria, condizente com o paradigma eurocéntrico,
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ganha tons de verdade absoluta, eliminando alteridades interpretativas
tais como a esbogada por Dussel e aqui apresentada a titulo de um

exercicio exemplificador do desdobramento de sua filosofia.
O outro da educagio

O exercicio procedido por Dussel de interpretagio da histdria,
tendo por principio um paradigma diferente daquele hegeménico, ou
seja, com base em outro paradigma, parece elucidar as potencialidades
existentes em se tomar a alteridade como método para a construgio
do conhecimento. Ainda que nio se trate de defender o maior grau
de veracidade de uma hipétese interpretativa sobre a outra, a simples
existéncia de uma diversidade de perspectivas a considerar parece
suficiente para justificar a analética como método, o outro como ponto
de partida das reflexdes e a pluralidade de hipéteses como beneficio
conquistado.

Uma pergunta orientadora para a construgio do conhecimento
sob a perspectiva das alteridades poderia se expressar da seguinte
maneira: quem € o outro da minba relagio? Ou, de forma mais diretiva,
num universo de educadoras e educadores: quem ¢ o outro da educagio?

Esse outro a quem se busca ¢ o vitimado pelo processo — no caso,
processo educativo — em curso. Seja por padecer de condi¢bes materiais
ou subjetivas adequadas para acompanhar o processo educativo, seja
por estar dele privado. Pode-se pensar sob a a perspectiva do estudante
como outro do professor, ou na busca por outro a quem o presente modelo
de escola ndo atende. Pode-se refletir sobre o outro, excluido dos curriculos
oficiais, e sobre as outras, renegadas, metodologias possiveis para se aprender
e se ensinar. Em todos os casos, o método proposto permanece: pensar
o fenémeno em questdo na perspectiva da alteridade.

O exercicio de se pensar a histéria numa perspectiva outra,
latino-americana, exemplifica a riqueza interpretativa revelada pela
analética. Se for vélida a busca pelo direito de interpretar a realidade

de modos mais condizentes com nosso contexto latino-americano em
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geral e brasileiro em particular, considerar a alteridade no processo de
constru¢io do conhecimento como um todo e nos processos educativos
em especial parece ser uma ferramenta a constar dos projetos e

planejamentos da educagio.
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Paulo Freire: por uma teoria e
praxis transformadora

Lisete Regina Gomes Arelaro
Maria Regina Martins Cabral

Introdugio

Este texto trata da atualidade e originalidade do pensamento
de Paulo Freire frente as perspectivas atuais da educagio, de sua
teoria do conhecimento e, em especial, da resposta s questdes da
aprendizagem e das intencionalidades da educagio durante toda sua
acdo-reflexdo-agdo na educagio brasileira e mundial. Dentre tantos
aspectos, destacamos de sua teoria: a critica 4 educagio bancdria; a
educagdo critica como pratica da liberdade; a defesa da educagio
como ato dialdgico; a problematizagio e interdisciplinaridade no ato
educativo e a nogdo de ciéncia aberta as necessidades populares.

Freire apresenta, em amplo acervo tedrico, reflexdes que
apontam para a importincia de uma educagdo que parta das
necessidades populares como pritica de liberdade e de emancipagio
das pessoas e ndo de categorias abstratas. Para ele, a educagio requer,
de forma permanente: a) o cultivo da curiosidade; b) as priticas
horizontais mediadas pelo didlogo; c) os atos de leitura do mundo;
d) a problematizagio desse mundo; e) a ampliagio do conhecimento
que se detém sobre o mundo problematizado; f) a interligacio

dos conteudos apreendidos; g) o compartilhamento do mundo
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conhecido, tendo por base o processo de construgio e reconstrugio
do conhecimento.

Freire teve uma grande importincia no campo da educagio
critica,defendendo um tipo de educagio que valorizasse o conhecimento
das pessoas mais pobres, menos escolarizadas e com menor acesso
a bens e servicos. Ao mesmo tempo, defendia que esse saber fosse
expandido para que permitisse ao educando nio s6 conhecer o mundo,
mas transformd-lo. Por conta dessas defesas, sempre teve aliados e
adversdrios.

Nos dltimos dez anos,com o acirramento da crise do capitalismo
nos paises considerados desenvolvidos, suas ideias ganharam mais
for¢a na medida em que as criticas & educagio neoliberal e ao ambiente
educacional da globalizagio necessitam de uma educagio que
discuta possibilidades de enfrentamento, ndo apenas como solugdes
para problemas individuais, mas como construgio de possibilidades
coletivas.

O discurso neoliberal, por um lado, corrobora a construgio
de um conhecimento que uniformiza os saberes e o “comodismo”
individualista das pessoas, de outro, requer um tipo de conhecimento
diferente, que sustente e fundamente a concentragio de renda como fato
natural e que tem alimentado problemas sociais como o desemprego,
a fome, a baixa qualidade de vida de grande parte da populagio no
mundo e, atualmente, também nos paises mais ricos.

Parte da reflexdo deste texto trata das consequéncias que a
aplicagdo das ideias pedagégicas de Paulo Freire tem tido e pode ter na
prética, ndo apenas em termos de conteidos, atitudes e métodos que
apontem para a necessidade de se repensar a escola, a sala de aula, um
novo sistema educativo, um novo curriculo, uma nova pedagogia, tendo
em vista as novas necessidades do atual cendrio mundial, mas também
de como se analisam os dados das pesquisas na drea da educagio.
Nio se pode perder de vista o fato de que Freire elaborou categorias
importantes para essas andlises, em especial sua teoria epistemolégica

sobre o diélogo no processo ensino-aprendizagem.
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Algumas notas biogrificas sobre o Professor Paulo Freire

Intelectual chamado de “educador popular”, é o professor
brasileiro mais conhecido no mundo. Foi criador de uma teoria
epistemoldgica de aprendizagem que grande parte das publicacoes
denomina de “método Paulo Freire”, e é também o cidaddo brasileiro
mais condecorado do pais. Foram 39 titulos de Doutor Honoris Causa
— 34 em vida e cinco in memoriam — e mais de 150 titulos honorificos
e/ou medalhas.

Paulo Reglus Neves Freire nasceu na cidade de Recife, em
Pernambuco, no dia 19 de setembro de 1921, e faleceu na cidade
de Sdo Paulo/SP no dia 2 de maio de 1997, aos 75 anos de idade.
Quando pequeno, escrevia palavras com gravetos no chio do quintal
de sua casa, no bairro da Casa Amarela e, por isso, quando foi para
a escola primdria (primeiros anos do ensino fundamental, como é
chamada atualmente), jd sabia ler e escrever. Aos 10 anos, mudou-
se para Jaboatdo, onde viveu anos duros de dificuldade econémica e
experimentou a fome. Aos 13 anos, perdeu seu pai. Sonhava em ser
professor de portugués e cantor (Freire, 2005, p. 47). Cursou a escola
secunddria no Colégio Osvaldo Cruz, em Recife, escola que pertencia
ao pai de Nita Freire, sua segunda esposa, onde, inclusive, ministrou
aulas de portugués.

Cursou a Faculdade de Direito, uma vez que, nessa época,
em Pernambuco, ndo havia cursos de formagio de professores para
os cursos “secunddrios” — como eram chamados os atuais anos finais
do ensino fundamental (6° ao 9° ano) e o ensino médio. Nunca
exerceu a profissio, mas desde 1941 ministrou aulas de portugués no
Colégio Osvaldo Cruz e aulas particulares “a quem nio aprendia a
lingua materna”. Em seguida, foi admitido no Setor de Educagio e
Cultura do Servigo Social da Industria (Sesi), onde teve contato com
trabalhadores de baixa ou nenhuma escolaridade que frequentavam as
escolas do Sesi, e comegou a se dedicar, de forma sistemdtica, as teorias

da educagio de jovens e adultos.
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Nos seus Comunicados as escolas, jd se dirigia as professoras
solicitando que as aulas e reunides nio fossem conferéncias, mas
debates. Orientava que, quando se convocassem os pais, as reunioes se
dessem em forma de “circulos” de pais e professoras e que, nas escolas,
a formacdo das professoras deveria envolver todo o grupo e nio sé
os alunos que estivessem com “problemas” no processo de ensino-
aprendizagem, visto que as criancas precisavam de motiva¢io e de
conteddos significativos para querer estudar.

Em 1952, foi nomeado professor catedritico de Histdria e
Filosofia da Educagio na Escola de Belas Artes, uma das Faculdades
que compunham a Universidade do Recife, hoje Universidade Federal
de Pernambuco. Em 1959, passou a dar aulas da mesma disciplina na
Faculdade de Filosofia Ciéncias e Letras dessa mesma Universidade,
tendo se tornado Professor Livre-Docente por concurso publico
em1961.

Seu “método de alfabetiza¢do” nada ortodoxo, realizado por
meio de Circulos de Cultura, logo despertou grande interesse nacional
e latino-americano por seu potencial inovador no que se referia a
concepgio de educacio e as tradi¢des das rotinas pedagdgicas. Utilizava-
se do estudo da comunidade para gerar “palavras-chave” que deveriam
ser trabalhadas nas salas de aula e que, potencialmente, levariam a uma
amplia¢io da visio do mundo dos alunos e, em consequéncia, se bem
realizadas as andlises da realidade, poderiam se constituir em processo
conscientizador da condigio de submissio e exploragio dos alunos, que
passariam a um novo patamar, compromissados com a transformagio
da sociedade. Era uma concepgio revoluciondria de educagio.

O inicio dos anos 60 do século XX foi muito estimulante em
termos de mobiliza¢des populares e sociais visando a garantia de novos
direitos sociais — educagio, saude, cultura, trabalho, previdéncia social
—, fruto das concepgdes da época, que buscavam criar novas estratégias
de desenvolvimento auténomo para o pais — o chamado nacional
desenvolvimentismo. A educagio desempenhava papel central no novo

processo de industrializa¢do, o que impunha uma nova concepgio de
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desenvolvimento e um novo tipo de trabalhador — alinhado a uma
visdo de mundo mais moderna, mais técnica —, mais informado, o que
exigia dele também maior escolaridade.

Em 1963, no Governo Jango Goulart, Paulo Freire foi
convidado pelo ministro da Educagio, Paulo de Tarso Santos, para
coordenar o Programa Nacional de Alfabetizacio (PNA), que tinha
por objetivo alfabetizar, politizando, 5 milhes de brasileiros.

Sua experiéncia bem-sucedida na cidade de Angicos, no Rio
Grande do Norte, que completou 50 anos em 2013, contou com 380
alunos matriculados, dos quais 300 se alfabetizaram em curto prazo.
Observe-se que as taxas de evasdo/ reprovagdo — expulsdo, como
denominava Paulo Freire — dos alunos dos cursos de Educagio de
Jovens e Adultos (EJA) ainda hoje atingem cerca de 50% do total dos
matriculados no Brasil.

Por conta dessa atuagio na édrea educacional, foi considerado
“subversivo” por dirigentes do golpe civil-militar de 1964, tendo sido
preso em Recife. Em outubro de 1964 exilou-se na Bolivia que, logo
ap6s sua chegada, também sofreu um golpe militar. Paulo Freire seguiu,
entio, para o Chile, ficando no pais por quase cinco anos, trabalhando
com educagio de jovens e adultos em virias instincias e 6rgdos e com
grande produgio intelectual. Foi 14, inclusive, que escreveu o livro que o
projetou — Pedagogia do oprimido —, bem como Extensdo ou comunicagio,
que traz uma instigante concepgio do papel da extensdo no processo
de formagdo das pessoas, além de sua tese de doutorado defendida no
Brasil com o titulo de “Educag¢io como Pritica da Liberdade”.

Do Chile partiu para os Estados Unidos da América para dar
aulas na Universidade de Harvard com contrato de dois anos e, em
seguida, aceitou o convite do Conselho Mundial de Igrejas (CMI),
que lhe propos trabalhar em diferentes lugares que dele precisassem
para enfrentar o desafio da democratizagio da educagio, por exemplo
a India e a Africa. Paulo Freire se encantou com a possibilidade de ter
o mundo como sujeito e objeto de estudo.

Essa é a razio porque Paulo Freire acabou indo morar na
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Suica, em Genebra, sede da CMI. La ficou morando, tendo atuado
em muitos paises no periodo de fevereiro de 1970 até junho de 1980.
Em 1971, ele e um grupo de brasileiros criaram o Instituto de Agdo
Cultural (Idac) para continuar os estudos que vinha fazendo no Brasil
antes do golpe de 1964, o que gerou convites para atuar na Zambia, na
Tanzénia, em Guiné-Bissau, em Cabo Verde, em Sdo Tomé e Principe
e em Angola, dentre outros paises africanos. Também lecionou na
Universidade de Genebra.

Tendo seu retorno ao pais sido negado em 1979, volta em
definitivo ao Brasil em 1980, com a Lei da Anistia, j4 com convite
para lecionar no curso de pés-graduagio em Curriculo da Pontificia
Universidade Catdlica de Sao Paulo (PUC/SP) e, no ano seguinte, no
da Faculdade de Educac¢io da Universidade Estadual de Campinas
(Unicamp).

Na PUC/SP deu aulas de 1980 a 1997, até as vésperas de
sua morte. Na Unicamp, trabalhou durante dez anos e saiu no inicio
de 1991, em fungio de sua readmissio na Universidade Federal de
Pernambuco como anistiado e com aposentadoria imediata, que
aconteceria obrigatoriamente ao completar 70 anos de idade.

No final de 1988, tendo sido eleita Luiza Erundina como
prefeita da cidade de Sdo Paulo, Paulo Freire foi convidado para
assumir o cargo de secretdrio de Educagio, tendo ali permanecido até
o inicio de 1991, quando se retirou para proferir palestras e cursos
no exterior e escrever sobre suas reflexdes. Foi, sem duvida, um dos
periodos mais proficuos para a educagio na cidade e para a sua rede de
ensino. Nunca se fez tanto, com coeréncia, competéncia e alegria em
tdo pouco tempo! Até hoje, professores e especialistas de ensino que
trabalhavam na rede de ensino, a época, se lembram do exuberante
processo de participagdo efetiva da comunidade escolar e do inédito
processo de formagido permanente do magistério que se estabeleceu
no periodo, com professores universitirios de virias institui¢des se
deslocando em toda a cidade, realizando debates em todos os Nucleos

Regionais de Educagio municipal.
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Foi homenageado no carnaval de 1994 por uma escola de
samba de Sdo Paulo —a “Leandro de Itaquera”—, que fez de sua teoria
pedagogica e de sua atuagio educacional — em especial de sua atuagio
a favor da expansio do atendimento e da qualidade da educagio de
jovens e adultos — tema da escola.

Paulo Freire escreveu mais de 20 livros como dnico autor e 13
em coautoria, destacando-se que suas obras foram traduzidas para
mais de 15 linguas e vendidas em mais de 80 paises. O livro Pedagogia
da autonomia vendeu mais de 1 milhdo de exemplares. Pode-se afirmar

que Paulo Freire é um dos educadores mais lidos do mundo.

A critica 4 educacio bancaria versus a educacio critica como
¢ ¢
prética da liberdade

Freire argumentava que a educagio nio poderia temer o debate
sobre seu contraditério, pois a realidade existente requer ser analisada
de forma continua, considerando sua conjuntura e sua estrutura. A
discussdo que ocorre numa sala de aula, num auditério, num evento, é
criadora de conhecimentos e de possibilidades. Fugir dessa discussdo é
criar uma realidade que nio tem base no concreto, ou seja, é criar uma
farsa (Freire, 1980, p. 104).

Esse tipo de educagio, falseada pelo educador que ensina
como detentor maior do conhecimento, que nio precisa ser refletida,
contestada, analisada, gera, também, um tipo de avaliagio da
aprendizagem por meio da qual os alunos sio cobrados apenas pelo
que lhes foi dito, sendo tipica de uma educagio por ele definida como
bancdria, onde “educa-se para arquivar o que se deposita” (Freire,1981a,
p- 38). Esse modelo de educagio forja uma consciéncia banciria, ou
seja, aquela que pensa que “quanto mais se dé, mais se sabe” (Freire,
1981a, p. 38).

A concepgio de que o educador é o tnico que detém o
conhecimento foi praticamente majoritiria até meados do século

passado. O educando era visto como um copo vazio que deveria ser



274 « Lisete Regina Gomes Arelaro e Maria Regina Martins Cabral

preenchido pelo educador. Freire foi um dos que desmistificou essa
forma tnica de pensar e conceber a relagio educador — estudante. Ele

afirma que,

Se o educador é o que sabe, se os educandos sio os que nada sabem, cabe
aquele dar, entregar, levar, transmitir o seu saber aos segundos. Saber
que deixa de ser de experiéncia feita para ser de experiéncia narrada ou
transmitida [...]. A educagdo que se impde aos que verdadeiramente se
comprometem com a libertagio nio pode fundar-se numa compreensio
dos homens como seres vazios a quem o mundo encha de contetdos;
ndo pode basear-se numa consciéncia especializada, mecanisticamente
compartimentada, mas nos homens como corpos conscientes e na
consciéncia como consciéncia intencionada ao mundo. Nio pode ser a
do depésito de conteudos, mas a da problematizagio dos homens em

suas relagdes com o mundo. (Freire, 1985, p. 79).

No entanto, a educagio bancdria predominou e predomina no
mundo. Acirrou-se esse modelo com a globalizacio neoliberal, num
contexto mundial em que os sistemas educacionais em todo o mundo
ampliaram a oferta de educagio. Muitos paises subdesenvolvidos
e em desenvolvimento também universalizaram a educagio bésica.
Dos mais pobres aos mais ricos, sio milhées de pessoas passando por
sistemas de ensino que isolam de quem estuda as bases do mundo
real, a argamassa que sustenta as bases do capitalismo, sistema
econdmico esse que se espraiou por todos os continentes com a face
mais perversa da financeiriza¢do: a mercantiliza¢do dos direitos sociais
e a consequente desvalorizagio do emprego e do desenvolvimento
humano. Ou seja, por coeréncia a ele, as industrias sdo deslocadas para
regides onde possam lucrar mais, gragas aos baixos saldrios pagos aos
trabalhadores e a pouca garantia de direitos trabalhistas, bem como ao
convite aos trabalhadores do campo para usufruirem das benesses da
cidade, deixando a riqueza da terra para o agronegdcio.

O que se mostra e se expande nesse modelo econdmico, e que
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gera o modelo de educagio banciria, sdo as vantagens de um mercado
que seduz e alimenta sonhos individuais, superficiais e egoistas de
estudantes que estio em suas salas de aula e que desconhecem ideias,
concepgdes e fatos que alimentam as lutas cotidianas dos trabalhadores.
Desconhecem porque ndo discutem a realidade social, uma vez que
esta ndo faz parte do curriculo escolar ou da midia.

Em sua obra, Freire (1970, p. 71) enfatiza esse tipo de educagio

como burguesa, na qual existem

Homens simplesmente no mundo e ndo com o mundo e com os outros.
Homens espectadores e ndo recriadores do mundo [...]. A consciéncia
como se fosse alguma secio dentro dos homens, mecanicisticamente
compartimentada, passivamente aberta a0 mundo que a ird enchendo
de realidade. Como se os homens fossem uma presa do mundo e este
um eterno cagador daqueles, que tivesse por distragdo, enché-los de

pedagos seus.

Para que se entenda essa questdo, é necessrio que se pense
o homem e a mulher nio como seres isolados, mas como coletivos
que precisam de outros homens e outras mulheres para sobreviver, que
cultivem valores que combatam o individualismo, o egoismo e que
reforcem a solidariedade, a partilha, a comunhfo. Quanto mais nos
distanciamos dessas ideias, alimentando-nos daquelas que nos levam
a competir uns com os outros em busca do melhor espago, do melhor
emprego, da melhor qualidade de vida, mais dificil fica termos coragem
de mudar. Isso também se aplica aos que sofrem com a exclusio mais

violenta. Nesse sentido, é esclarecedor o que diz Freire (1985, p. 35):

Os oprimidos, que introjetam a sombra dos opressores e seguem
suas pautas, temem a liberdade, na medida em que esta, implicando
na expulsio desta sombra, exigiria deles que preenchessem o vazio
deixado pela expulsio com outro “contetido - o de sua autonomia.

Entretanto, defende esse pensador brasileiro que “o destino



276 « Lisete Regina Gomes Arelaro e Maria Regina Martins Cabral

do homem (e da mulher) deve ser criar e transformar o mundo, sendo
sujeito de sua educagio e agio” (Freire, 1981a, p. 38). E esse destino,
para que se concretize, requer uma pritica pedagégica que possibilite
a esse homem e a essa mulher, desde a mais tenra idade, o exercicio do
didlogo e da reflexdo, s6 possiveis por meio de outro tipo de educagio,

por ele definida como libertadora. A educagio libertadora

¢ uma forma de intervenc¢io no mundo. Intervengio que além dos
conhecimentos dos contetidos bem ou mal ensinados e/ou aprendidos
implica tanto o esforgo de reprodugio da ideologia dominante quanto o

seu desmascaramento. (Freire, 2000, p. 110, grifos do autor).

Essa reflexdo sobre a relagio da educagio libertadora com a
constru¢do de um mundo mais inclusivo e soliddrio é importante,
porque fortalece o pensamento de que essa educagio se insere em uma
estratégia global de acdo politica tendo como foco outro horizonte,
para além do atual, que doutrina e subsidia as institui¢des vigentes
num mundo capitalista. Para além do horizonte atual, pode ser gestada
outra realidade que requer lutas permanentes, dai a necessidade de uma
educacdo que nos possibilite inserir, no 4mbito dessas lutas, parte da
aplicagdo do conhecimento que deveria ser aprendido nas escolas, mas
que se nio se aprende nelas, ndo pode deixar de ser feita ou adiada, pois
Freire considerava que a escola ndo era a dnica institui¢do educadora
e formadora.

Para Freire, esse tipo de educagio emancipadora é, ao
contrério da burguesa, uma educagio eminentemente popular. E um
tipo de educagio que se soma 2 reflexdo dos processos de libertacio
interior, que se utiliza do conhecimento e se dd pela problematizagio
dos conteudos, possibilitando uma visdo critica de mundo. E essa
consciéncia critica somente se constréi com um processo educativo de
conscientizacdo. E uma educacio de “caréter autenticamente reflexivo,
que implica atos permanentes de exposicio da realidade”, que almeja

o aprofundamento dos contetdos voltados para a inser¢io critica dos
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sujeitos na realidade circundante (Freire, 1970, p. 71). Para ele, “é na
inconclusio do ser, que se sabe como tal, que se funda a educagio como
processo permanente” (Freire, 2000, p. 64).

Segundo Paulo Freire, o processo de desumaniza¢io dos
homens é resultado de uma ordem social e econdémica injusta, por isso a
pedagogia libertadora faz da opressio e de suas causas objeto de reflexdo
dos oprimidos. Essa pedagogia permite e prioriza o reconhecimento
critico da situagio, cujo resultado — se bem desenvolvido — trard como
resultado seu compromisso com sua “libertagio” e com a transformacio
social. E como somos seres “inconclusos”, a busca para sermos “mais”
exige uma agdo transformadora, em nés mesmos e na sociedade. E esse
é um problema central que a pedagogia deve enfrentar: os préprios
medos dos educandos de se descobrirem, pois isso implica superar a
falsa dicotomia “entre dizer a palavra ou ndo ter voz, castrados em seu
poder de criar e recriar, em seu poder de transformar o mundo” (Freire,
1983, p. 39).Essa é a fundamentagio para a famosa expressio freireana
de que “ninguém liberta ninguém, nem ninguém se liberta sozinho.
Os homens se libertam em comunhio” (Freire, 1970, p. 25), pois a
solidariedade exige de quem se solidariza que “assuma” a situago — se
coloque no lugar do outro — de com quem se solidarizou. Por esse
motivo a importincia e coeréncia da prixis libertadora, uma vez que
a superacgio da contradiciio opressor versus oprimido somente se dard
objetivamente pela transformagio da situagio que gera a opressdo. Ou
seja, exige agdo.

No entanto, é preciso atentar para o fato de que a realidade
¢ funcionalmente domesticadora, razio pela qual a autodesvalorizagio
¢ uma caracteristica dos oprimidos, e libertar-se dessa condi¢io
exige acdo e reflexio — que é o processo de inser¢io critica. Por isso,
a pedagogia do oprimido significa a pedagogia dos homens que se
empenham na luta por sua libertagio.

O conhecimento passa, assim, a ser construido na relagdo das
pessoas entre si e com o mundo. Elas aprendem tendo como ponto

de partida o que vivenciam no mundo circundante. Privado da
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escolaridade, o ser humano ndo abdica de sua condi¢do de produtor
de conhecimentos. E nesse sentido que Freire no considera a escola
como a unica produtora de conhecimentos, o que nio significa uma
desvalorizagdo da escola, mas apenas a desmistificagio desta como tinica
produtora e estimuladora de conhecimento e de produgio cultural.
Essa teoria freireana, proposta hd mais de 50 anos, atualmente é pauta
de discussées e fundamenta a elaboragio de politicas educacionais em

vérios paises do mundo.
A defesa da educagio como ato dialégico

Freire defendeu, na contramio da educagio verticalizada, uma
relagdo horizontal em todos os espagos de constru¢io de conhecimento
argumentando que, numa relagio autoritdria, as pessoas sdo convidadas
aobedecer e nio a pensar; sdo convidadas a transferir a responsabilidade
para outras pessoas que ddo as ordens e que supostamente possuem
o conhecimento que justificaria essa ordem. De fato, a relagio
autoritdria é antipedagdgica e antidemocratica. Em primeiro lugar,
porque impossibilita o didlogo, condigdo importante para que ocorra
a construgdo de um novo saber tendo por base diferentes saberes e
pontos de vista existentes e divergentes. Em segundo lugar, porque
a relagio vertical, que é autoritdria, faz de uns, sujeitos, e de outros,
objetos na construgio da histéria.

Ele argumenta ainda que a atitude autoritdria estd
profundamente enraizada no educador pela sua prépria formagio e
expectativa de a¢do profissional. Dessa forma, é necessirio nio s6 o
conhecimento da importincia do didlogo e da horizontalidade do
discurso para a construgio de uma pratica democrética e emancipadora
em sala de aula, mas também aprender a superar a postura autoritaria,
fruto de um processo formativo nio democratico, que dificulta a prépria
superacgdo do autoritarismo. Nio basta o educador dizer que mudou,
ele tem que exercitar posturas e procedimentos mais democraticos nio

somente nas salas de aula, mas €m tOdOS 0§ €spacos em que estiver:
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na casa, no trabalho, na rua, nas associa¢des, nos movimentos sociais,
nas igrejas, nos sindicatos. E esse exercicio que poderd possibilitar a
mudanca de comportamento facilitando o exercicio do didlogo: “O
didlogo é o encontro amoroso dos homens que, mediatizados pelo
mundo, o ‘pronunciany, isto €, o transformam, e, transformando-o, o
humanizam para a humanizacio de todos” (Freire, 1985, p. 43).

E ¢é esse didlogo na pritica da educagdo libertadora que
possibilitard a dodiscéncia, que decorre do ato dialégico de educar. O
encontro da docéncia com a discéncia, ampliado com o conhecimento
existente no entorno, é que precisa ser investigado, apreendido. Freire
apontaque “ensinar,aprender e pesquisarlidam comesses dois momentos
do ciclo gnosiolégico: o em que se ensina e se aprende o conhecimento
jd existente e o que se trabalha a produgio do conhecimento ainda nio
existente.” Essa reflexdo explicita que ndo tém fundamento as criticas
que lhe foram feitas por certos setores académicos, de que Paulo Freire
apenas reforcava o conhecimento existente no repertério do educando,
sem se preocupar com a ampliagdo desse contetdo. Segundo ele, “a
dodiscéncia (docéncia-discéncia) e a pesquisa, indicotomizdveis, sio
préticas requeridas por estes momentos do ciclo gnosiolégico” (Freire,
2000, p. 31).

Quando Freire fala em valorizagio do conhecimento do
educando, ndo estd querendo dizer que esse educando deve permanecer
com o conhecimento que ji tem e nada mais deve ser apreendido, ou
que se possa ensinar sem “contetdos”. Caso isso fosse verdadeiro, nio
seria necessdria a defesa da importéncia da escolarizagio das camadas
da populagio, marginalizadas dos bancos escolares, pelas quais ele tanto
fez e se empenhou pela sua inclusdo. O que ele criticava era a educagio
tratar de conteidos descontextualizados, contetidos “em si”, sem sentido
para os alunos, transmitidos de forma linear e tendo como pressuposto
que a sua quantidade é que definia a qualidade da aprendizagem.

A dodiscéncia é o conceito que expressa a relagio mutua e
inseparével entre educador e educando no processo de ensinar-aprender.

Nos processos educativos sempre hd dodiscentes — educador/educando
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— sujeitos do processo ensino-aprendizagem (FREIRE, 2000, p. 31).
Com a afirmagio de que o conhecimento do desconhecido ocorre tendo
por base o ji conhecido, Freire defendia que s6 se pode compreender o
novo partindo daquilo que ji se conhece e, de preferéncia, mediante a
dodiscéncia, um dos conceitos mais inovadores criados por ele, sintese

de sua préxis educativa.
Problematizagio e interdisciplinaridade no ato educativo

Problematiza¢io e interdisciplinaridade (alguns destacam
apenas como tema gerador) sio dois pilares do pensamento
metodolégico de Freire. Os conhecimentos dos educandos sio ponto
de partida, mas ¢ o contetido ampliado que deve ser problematizado.
Ele constitui o meio para se chegar a um processo de emancipagio
pelo conhecimento construido. O educador ndo precisa negar as
diferencas do conhecimento existente entre o que ele detém, como
profissional qualificado e habilitado para exercer sua profissio, e aquele
que o educando leva para o ambiente de aprendizagem. Pelo contririo,
consciente dessas diferencas, o educador deve trabalhar para que elas
ndo se transformem em limites de aprendizagem, mas em “contetdos
referéncias”, degraus importantes para novas sinteses resultantes do
didlogo continuo. Freire enfatizava que “Nao hd saber mais ou saber
menos. Ha saberes diferentes” (Freire, 1985, p. 49).

Essa é a relagio amorosa que nio significa meramente que um
ird aprender por intermédio do outro, mas que o conhecimento de um
estimulard a criagdo do conhecimento do outro. “O que se pretende
com o didlogo, em qualquer hipétese [...] é a problematizagio do
préprio conhecimento em sua indiscutivel relagio com a realidade
concreta na qual gera e sobre a qual incide, para melhor compreendé-
la, explicéd-la, transformé-la” (Freire, 1985, p. 52).

Apesar de essa reflexdo ser condigio importante em uma pritica
libertadora para a compreensio de quais conteidos trabalhar e de

como trabalhd-los, ndo se pode limitar a educagio apenas ao contetido
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significativo para o educando e 4 postura democritica do educador, mas
também a forma como este poder articular contetidos e instigar novas
construgdes. Por essa razio, Freire insistia na interdisciplinaridade
como estratégia para se relacionar os diferentes conteudos, visando a
que acontecesse um processo de aprendizagem construtivo, uma vez
que o proprio conhecimento é, por defini¢do, interdisciplinar.

No entanto, é comum encontrar essa proposta de interdis-
ciplinaridade restrita a uma forma simplificada, conhecida como
tema gerador, pois a interdisciplinaridade exige uma organizagio
escolar e uma formagio de professores que possibilitem e estimulem o
planejamento de temas contextualizados, por meio dos quais se podem
organizar todos os contetidos a serem trabalhados em sala de aula.

A interdisciplinaridade em Freire nio nasce do acaso, mas da
importincia que ele dava para a necessidade de se entender a totalidade
em que se vive, ou seja, o mundo circundante, com todas suas varidveis
e possibilidades, e de essa totalidade permanecer integrada durante
os estudos e reflexdes, isso porque, apesar de cada homem e de cada
mulher se dedicarem a questdes especificas em sua vida profissional,
na busca por satisfazerem suas necessidades de natureza bioldgica,
intelectual, cultural, afetiva e estética estabelecem as mais diversas
relagbes com os conteudos existentes.

A sociedade, para Freire, ¢ um todo com especificidades, e
nio simplesmente fragmentos que se juntam. A sua fragmentagio,
presente nas diferentes disciplinas, tem intengdo desmobilizadora e,
por isso, € a concepgio predominante em nossa sociedade, expressando
as formas dominantes de relagdes sociais: fragmentdria, abstrata, linear
e fenoménica. A fragmentagio dos conteddos reduz a concepgio
de histéria, de realidade e do préprio ser social 4 arbitriria e parcial
concep¢io burguesa. Os interesses particulares da classe dominante
aparecem como interesses universais e validos para todos. Nao por
acaso, as disciplinas portugués e matemadtica adquiriram prioridade
absoluta nos curriculos brasileiros, e o objetivo maior da escola é o

ensinar a 161', escrever e contar.
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A prépria avaliagio da qualidade da educagio vem atrelada,
atualmente, aos resultados obtidos pelos alunos em testes nacionais
de multipla escolha, elaborados por um grupo de “especialistas” que
definem previamente o que é importante ensinar a todos em qualquer
local do pais e o que é desnecessdrio ou periférico do saber fundamental.
Definem, também, quando e de que forma essa transmissio deve ser
feita para garantir a avaliagio do desempenho e da dedicagio dos
professores nesse processo.

Mas uma pritica interdisciplinar precisa enfrentar os limites
e obsticulos gerados pela fragmentacio do saber decorrente da
organizagio estanque dos conteidos e da descontextualizagdo destes.
Na interdisciplinaridade, as disciplinas escolares devem interagir e
estabelecer relagbes entre si em um processo unitdrio, que contribua
para a aprendizagem e o desenvolvimento dos educandos. A
totalidade do conhecimento com base em uma temdtica especifica vai
se estendendo 4 medida que essa temdtica é problematizada em suas
diversas possibilidades. Nesse sentido, a problematizagio “¢ a reflexdo
que alguém exerce sobre um conteudo, fruto de um ato, ou sobre o
proprio ato” (Freire, 1981a, p. 83).

A complexidade para a pritica do trabalho pedagégico
interdisciplinar situa-se, de um lado, na predominincia de uma
formacdo fragmentdria, positivista e metafisica do educador; e de
outro, nas condi¢ées de trabalho a que o professor estd submetido.
A especializagdo na formagio e o pragmatismo e o ativismo que
imperam no trabalho pedagégico, bem como suas condi¢ées de
trabalho e de jornada escolar, constituem-se em resultado e reforgo
da formagio fragmentdria e em forgas que obstaculizam o trabalho
interdisciplinar.

O exercicio da prética interdisciplinar requer um educador
critico, que questione o saber arbitrdrio pronto, desvinculado da
realidade, que saiba estabelecer relagdo do contetdo trabalhado com
outras dreas de conhecimento, mantendo uma prética de pesquisa e de

sistematizagio de conceitos e reflexdes. Para isso, precisa ter tempo para
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planejar seu trabalho, depois para analisi-lo junto com seus colegas
— por isso a necessidade de uma jornada de trabalho que incorpore
os diferentes momentos do fazer pedagégico: o planejamento, a
execucdo e a avaliagdo, de forma coletiva, do que foi feito — e receber
um saldrio que lhe permita se dedicar exclusivamente a fungio docente
e, preferencialmente, numa escola sé.

Por isso é que, para Paulo Freire, a formagio docente constitui
um exercicio de criticidade permanente em que a curiosidade ingénua
se transforma em curiosidade epistemoldgica. Ou seja, também o
processo de aprendizagem precisa gerar curiosidade no professor, pois
é ele que garante o processo permanente de formagio e pesquisa.

Nesse processo, Paulo Freire enfatizava a importincia do
reconhecimento do valor das emogdes, da sensibilidade, da afetividade
e da intuigdo. Para ele, a formacio exclusivamente intelectualizada
do professor e da professora — de quem vem sendo exigida, cada
vez mais, uma competéncia técnica e conteudista em cada uma das
disciplinas dos curriculos escolares — vem afastando esses educadores
de qualquer atengio ou pressuposto pedagégico que tenha nas
emocoes, na afetividade, na formagio de valores e na sensibilidade a
sua fundamentagio.

Ele insistia em que os professores lembrassem que, além
da cabeca, existia o corpo e, em especial, os intestinos e o coragio,
por onde passam as emogdes, e que vérios 6rgios influenciavam no
processo de ensino-aprendizagem, ndo s6 o cérebro.

Segundo Paulo Freire, as relagdes interpessoais de educador-
educando sdo indissocidveis do processo de aprendizagem na sua dupla
dire¢do, o mesmo se dando com a intui¢do — ou adivinhagio — pois,
para ele, se o ato de conhecer nio ¢ sé fruto da adivinhagio, pois a
aprendizagem ocorre através de um continuo ato de problematizar
a realidade através de uma pritica horizontal entre as partes que
dialogam.

Esse é o processo que garantiria ao professor sua formagio

permanente, admitida sua incompletude e sua curiosidade
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epistemoldgica, pois é “na inconclusdo do ser, que se sabe como tal, que
se funda a educagio como processo permanente” (Freire, 2000, p. 64).

“Ensinar inexiste sem aprender e vice-versa e foi aprendendo
socialmente que, historicamente, mulheres e homens descobriram
que era possivel ensinar” (Freire, 1986, p. 32). Nio foi outra a razio
porque considerava a prética docente como um ensaio ético e estético,
que traduzia o compromisso social do comprometimento conjunto,
da coeréncia em sala de aula e da transformagido social. Essa era “a

boniteza de estar no mundo, com o mundo e com os outros” (Freire,

1970, p. 54).
A organizagio do ensino fundamental por ciclos

Essa concepcdo de interdisciplinaridade levou Paulo Freire,
quando secretdrio municipal de Educagio da cidade de Sio Paulo, a
propor a organizagio do ensino fundamental (EF) — naquele momento
histérico, de oito anos de duragio — em trés ciclos: ciclo inicial (os trés
primeiros anos do EF); ciclo intermedidrio (4°, 5° e 6° anos do EF) e
ciclo final (7° e 8° anos), pela via da interdisciplinaridade.

Essa organizagio do ensino fundamental inteiro por ciclos
foi a primeira experiéncia pedagégica desse tipo realizada no Brasil
e pretendia superar, de um lado, a experiéncia do ciclo bdsico, que
se resumia na aglutinagdo da 1* e da 22 série do EF com passagem
automdtica entre elas, ou seja, sem retencio dos alunos; e, de outro,
superar a histérica dicotomia entre o ensino primdrio (professores
polivalentes) e o ensino secunddrio (professores especialistas), que ndo
“conversavam” mesmo funcionando no mesmo prédio escolar. Essa foi
uma experiéncia do inicio dos anos 80 do século passado em vigéncia
no estado de Sdo Paulo e em vérios outros estados brasileiros, que
procurava superar a altissima reprovagdo de criangas do 1° para o 2°
ano escolar sob a alegacio que eles ndo estavam alfabetizados.

A experiéncia na gestio Paulo Freire iniciou-se com uma

pesquisa de opinido entre professores, alunos, funciondrios, pais e maes,
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que solicitava a todos manifestacdes sobre: 1) que escola eles queriam
ter; 2) o que a escola deles tinha, ou fazia, que eles gostavam; 3) e o que
eles queriam mudar em sua escola. Com base nessas manifestagdes,
as escolas elaboravam pequenos ou ousados projetos — chamados
Projetos Politicos Pedagégicos — onde propunham as modificagées e
a infraestrutura que precisavam para fazer acontecer a “nova’ escola.
Cerca de 90 escolas de EF, dentre as 500 existentes, propuseram um
pequeno projeto no momento inicial.

Foi identificada, no entanto, uma reivindicagio comum: a
necessidade de formagio dos professores para trabalhar com projetos
e, portanto, incorporar a interdisciplinaridade no cotidiano escolar. Ja
nio se faziam mais estudos do meio — préitica comum nos anos 1960
— nem se conhecia a proposta de palavras e temas geradores para o
processo educacional.

Foi realizado, assim, um amplo processo de formagio de
professores e especialistas nessas questdes, que geraram a vontade em
muitas escolas de se avancar nesta experimentagio: abolir a seriagio
tradicional. Inimeras reuni6es foram realizadas e chegou-se — por meio
de votagdo que envolveu os diferentes representantes dos segmentos da
escola — 4 defini¢do dos trés ciclos, atentando-se para uma modificagio,
na época considerada fundamental: romper a dicotomia escola primdria
x escola secunddria. Pretendia-se viabilizar uma organizagio escolar
que tivesse como pressuposto a reunido necessiria de professores
polivalentes (os que possuiam cursos de formagio de professores em
nivel médio e atuavam no conjunto das disciplinas de 12 a 42 séries)
com professores especialistas (que possufam formagio em curso de
licenciatura, em nivel superior, e que atuavam, por disciplina, de 52 a 82
séries) no cotidiano escolar.

Disputavam-se duas concepgdes fundamentais para que essa
nova organizagio escolar fosse vidvel pedagogicamente: 12) todos os
professores e professoras acreditavam que todos os alunos e alunas
tinham o direito de aprender, e sempre aprendiam e ensinavam alguma

coisa; e a educagio — como um ato politico e, portanto, de op¢io de
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cada um — e o direito social de educagio se realizavam na escola por
meio da fung¢io mediatizadora dos professores; 22) era por meio desse
compromisso politico com a cidadania de cada brasileiro e brasileira
que se buscaria e se gerariam as alternativas pedagégico-educacionais
que viabilizariam uma agdo técnica competente.

Sem a convicgdo desses pressupostos por um grande nimero
de envolvidos, teria sido impossivel avancar na ousadia dessa nova
concepgio educacional. No entanto, foi com a adesio de um nimero
cada vez maior de escolas que se iniciou um interessante e intensivo
processo de debates entre os segmentos envolvidos, incluidos ai
professores colaboradores da USP, Unicamp, Unesp e PUC/SP com
o objetivo de se estabelecer uma proposta comum 2 rede municipal de
Sao Paulo.

Nio restam duvidas de que a possibilidade de superar a seriagdo
tradicional, admitindo-se a diversidade real de cada turma de alunos
em cada uma das escolas com avangos pedagégicos diferenciados foi
o que alavancou a adesdo das escolas. Os professores nio precisariam
mais “mentir” sobre os contetidos que tinham conseguido trabalhar em
suas salas de aula em cada um dos periodos letivos, nem precisariam
planejar um novo ano letivo sem que conceitos basicos tivessem sido
estudados no semestre ou no ano anterior. Eles poderiam retoma-los
no semestre seguinte e, assim, respeitar o ritmo de cada aluno e de cada
turma. Reorganizar-se-iam os planejamentos, assim, de acordo com a
realidade de cada grupo ou classe.

Conseguiu-se elaborar, entdo, por intermédio de um processo
democritico, uma discussio das experiéncias que as escolas das
diferentes regides da cidade vinham desenvolvendo e, tendo por
base a pritica desenvolvida, foram propostas as melhores alternativas
para manté-las em funcionamento, chegando-se a4 proposigio de um
regimento comum das escolas municipais de Sdo Paulo.

Como o municipio nio possuia,ainda,um estatuto do magistério
que dispusesse sobre os novos parametros e valores da educagio publica

paulista, criou-se uma comissio, com a participagdo dos sindicatos,
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para a elaboragio de um projeto de lei que traduzisse as conquistas e
viabilizasse as atividades do magistério dentro dessa légica inovadora
e democritica. Assim, foi aprovada a Lei n° 11.229/92' — tnica lei
proposta pelo executivo que foi aprovada por unanimidade dos partidos
na Camara Municipal de Sdo Paulo no periodo —, que estabeleceu o
Estatuto do Magistério da Rede Municipal de Ensino, reconhecido
como um dos mais avangados documentos sobre o tema no Brasil.

Apesar de reconhecer que tal proposta pedagégica
“revolucionava” a forma tradicional do ensino e da organizagio escolar,
o Conselho Estadual de Educagio, & época, autorizou por somente
um ano (1992/1993) a referida experiéncia. O sucessor da gestdo
Luiza Erundina, Paulo Maluf, logo procurou desmontar essa proposta,

dificultando para as escolas as condi¢ées de realizd-la.
A gestdo democritica no Governo Freire/Erundina

E importante enfatizar que o Governo Luiza Erundina e o
Partido dos Trabalhadores (PT), naquele momento histérico, tinham
a gestdo democritica como marca e razio de seu governo. Paulo Freire,
na Educagio, radicalizava esse conceito ao afirmar que a possibilidade
de uma nova qualidade de ensino — a qualidade social da educagio —s6
seria gestada na medida em que a gestdo democritica fosse o seu pilar
e fundamento.

Coerente com esse principio, Paulo Freire nio tomou decisdes
como dirigente unilateralmente, mas pacientemente o fez tendo por
base discussdes com sua equipe, com sua rede de ensino, com seus
colegas de governo. Nem mesmo a possibilidade de ditar decisdes, via
Diédrio Oficial do Municipio (DOM), o tentou, como comumente
acontece com dirigentes, especialmente os que sabem o que querem e

como fazer acontecer.

! Essa lei foi promulgada pela prefeita de Sdo Paulo, Luiza Erundina de
Sousa, em sessdo de 10 de junho de 1992 e esta disponivel no site: https://
leismunicipais.com.br.
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E verdade que no DOM de 1° de janeiro de 1989, dia da
posse da prefeita e de seus secretirios municipais, foi publicada a
recomposi¢io da legislacdo e das propostas curriculares elaboradas
na Gestio Mario Covas (1983/85), consideradas democriticas e/
ou elaboradas de forma colaborativa com a rede de ensino, e que a
gestdo autoritdria de Janio Quadros (1986/88) havia desconsiderado
ou revogado.

Nos primeiros dias de governo, trés a¢des de grande repercussio
democritica foram iniciadas: 1) a consulta a rede sobre que escolas
queriam e suas avaliages das que existiam, agdo essa j4 mencionada;
2) o incentivo para a criagio de Conselhos de Escola, com cariter
deliberativo e ampla participagio dos diferentes segmentos da escola,
com a utilizagio, para isso, de um video interessante, com nome de
duplo sentido: “Aceita um Conselho?”; e ¢) a criagio da Comissio
para elaboragio do Estatuto do Magistério, com a participagio dos
sindicatos e com o compromisso de consultar toda a rede nesse
processo de elaboragdo do projeto de lei, especialmente no que se
referia a questdes polémicas, como a elei¢do de diretores de escola,
defendida pela gestio, e que tinha a rede e os sindicatos com posi¢io
contraria.

Foi iniciada, também, uma proposta de reforma administrativa
dos 6rgios centrais, alterando-se a fun¢do e o nome das antigas
“Delegacias de Ensino (DEs)” para “Nucleos de Ag¢fo Educativa
(NAEs)”, propondo-se uma efetiva descentralizagio da agio
educativa em cada regifio da cidade. Transferiu-se a Assessoria
Técnica de Planejamento da Divisio de Orientagio Técnica para
o Gabinete da Secretaria, possibilitando o acompanhamento e o
controle dos recursos constitucionais destinados & manutencio e ao
desenvolvimento do ensino, que nessa gestdo correspondia a 30% dos
impostos e transferéncias. Reformularam-se os papéis e a dinimica da
Superintendéncia do Ensino Municipal (Supeme), que passou a ser
denominada Coordenadoria dos Nucleos de A¢io Educativa (Conae),

tornando vidvel que os NAEs e as escolas, em curto prazo, recebessem
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algum recurso or¢amentdrio que permitisse suprir suas necessidades
emergenciais sem depender tanto dos 6rgdos centrais.

Uma situagdo especial desse governo foi a necessidade de
elaboragio da sua Constituigio Municipal, que implicou a discussdo
da Lei Orginica do Municipio, a primeira discutida pelos municipes,
e que contou com uma ampla proposta do Executivo a luz da recém-
aprovada Constituicdo Federal de 1988, que, dentre outros aspectos,
havia municipalizado o atendimento das politicas sociais. A proposta
para a Educa¢io municipal pode ser encaminhada — e algumas vezes
copiada para mais de 300 municipios.

No 4mbito da Secretaria Municipal de Educagio estabeleceram-
se, de imediato, Colegiados Centrais e Intermediarios onde as decisdes
da Secretaria eram discutidas sempre de forma coletiva. O mesmo
acontecia em nivel regional.

Em relagdo s escolas, a decisdo sobre a participagio popular
por meio dos Conselhos de Escola foi convencendo-as a abrirem
suas dependéncias nos finais de semana, o que possibilitou, em certa
medida, a superagio da conhecida auséncia de acompanhamento,
por parte de pais e responsdveis, dos avangos educacionais de seus
filhos e filhas. Eles passaram, de maneira geral, a participar mais das
atividades da escola e até a decidirem o que podia e o que nio podia
acontecer nelas.

Em avaliagio realizada sobre o resultado dessa decisio de
ter mais perto de si a comunidade, foi destacada a importincia da
introdugio na rotina escolar da discussio das Normas de Convivéncia
com os alunos, bem como do estimulo para a criagio de grémios
estudantis envolvendo alunos e alunas desde o 1° ano do ensino
fundamental. Nas discussdes sobre o Regimento Comum das escolas,
a participagio de alunos foi significativa.

Instalados e em funcionamento, os Conselhos de Escolas, ji
no segundo ano de governo, apresentaram uma nova necessidade que
se impos: a criagdo de Conselhos de Representantes de Conselhos de

Escolas, entdo chamados de Crece, para garantir e viabilizar uma ampla
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participa¢do de pais e mies na defini¢do das politicas educacionais
da cidade, respeitadas as realidades regionais de uma cidade de onze
milhdes de habitantes.

Esses exemplos consubstanciam a concepgdo freireana de
gestio democritica: nio s6 a constituicio de conselhos centrais,
mas a convicgdo de que a gestdo democritica comega em cada uma
das salas de aula, na medida em que os professores e as professoras
acreditem na sua tarefa de mediagio do conhecimento na construgio
de sujeitos histéricos e que, de fato e no cotidiano, o didlogo seja a

opgio metodoldgica do aprender a ser e a aprender.

Algumas reflexdes inconclusas

E importante, ainda, destacar que Paulo Freire escolheu um
campo para experimentar suas ideias — a educagio de jovens e adultos
—em que seu pensamento foi aplicado de forma abrangente, mas nio
se limitou a esse campo. Isso implica dizer que seu pensamento é
atual para a realidade educacional, desde a educagio infantil — onde
aprendemos com o didlogo amoroso de um educador de creche a
brincar, falar, ouvir, criar, se manifestar como pessoa, com desejos e
opinides — até o mais alto nivel de escolarizagdo, a pés-graduacio,
onde suas categorias sdo utilizadas para a anilise de dados na pesquisa
cientifica comprometida com a leitura e a transformagio do mundo
pesquisado.

Resta mencionar trés importantes categorias de andlise adotadas
por Freire ainda ndo analisadas, mas que sio fundamentais para se
compreender as bases de seu arcabougo cientifico: a acomodagio, a
abstragdo e a admiragio (ad-mirar).

Para Freire, até “a acomodagio exige uma dose minima de
criticidade. O problema do ajustamento e da acomodacio se vincula
a0 do mutismo [...], como uma das consequéncias imediatas de nossa
inexperiéncia democratica” (Freire, 1983, p. 82). Com sua consciéncia

ingénua, os individuos veem a realidade dos fatos como algo estatico,
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jéa feito e estabelecido. E por isso eles se calam. Eles podem perceber
os fendmenos, mas nio se colocam a distincia para julgd-los e por isto
se consideram livres para entendé-los conforme melhor lhes parecer,
sobrepondo-se, assim, a realidade. E essa ingenuidade, se nio superada,
pode levar 4 irracionalidade, ao ajustamento e & acomodagio.

A abstragdo, ao contrério, “¢ a operacio pela qual o sujeito,
num ato verdadeiramente cognoscente, como que retira o fato, o dado
concreto do contexto real onde se d4 e, no contexto tedrico, submete-o
a sua ad-miragio” (Freire, 2001, p. 44).

Ad-mirar é o que todo pesquisador necessita fazer em relagio
a0 seu objeto de pesquisa. Ad-mirar “a realidade significa objetiva-la,
apreendé-la como campo de sua agio e reflexdo. Significa penetri-lo,
cada vez mais lucidamente, para descobrir as inter-relagdes verdadeiras
dos fatos perceptiveis” (Freire, 1985, p. 31).

Contudo, voltar-se para a realidade, esse conteudo interdis-
ciplinar que precisa ser problematizado para uma educagio libertadora
dos oprimidos, “significa ad-mird-la em sua totalidade: vé-la de ‘dentro’
e, desde o ‘interior’, separd-la em suas partes e voltar a ad-mird-la,
ganhando assim uma visdo mais critica e profunda da sua situagio e da
realidade que nio condiciona...” (Freire, 1985, p. 60).

Nio é por acaso, portanto, que uma das frases mais conhecidas
do pensamento de Paulo Freire é “o mundo nio é, estd sendo”,
traduzindo a certeza e a importincia da mudanca da histéria a todo
o momento para que a utopia do inédito vidvel esteja cada dia mais
préxima.

Por esse motivo, Paulo Freire (2000, p. 130) fazia um alerta:

A proclamada morte da Histéria, que significa, em ultima andlise, a
morte da utopia e do sonho, reforga, indiscutivelmente, os mecanismos
de asfixia da liberdade. Dai porque a briga pelo resgate do sentido da
utopia de que a prética educativa humanizante nio pode deixar de

estar impregnada tenha de ser uma sua constante.
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A educagio escolar na obra-trajeto
de Mauricio Tragtenberg: legitimagio
do poder wersus autogestiao pedagdgica’

Doris Accioly e Silva

Para ser grande, sé inteiro

nada teu exagera ou exclui

$é todo em cada coisa

poe quanto és no minimo que faze&
assim em cada lago

a lua toda brilha

porque alta vive!

Fernando Pessoa (1933)?

A face mais bela [de Mauricio Tragtenberg] ¢ a total auséncia de
preconceitos — um transitar trangiiilo entre os bens simbilicos de todas as
classes sociais que gostaria de ver eliminadas para o surgimento de uma

dnica humanidade, fraternal, soliddria e sem hierarquias.

Dulce C.A. Whitaker (2002)?

! Para Roseana Leite e Fernando Claudio Prestes Motta, in memoriam. Para
a familia de Mauricio Tragtenberg, Dulce C. A. Whitaker, Jenny Aisenberg e
Baldur Liesenberg.

2 Fernando Pessoa. Odes de Ricardo Reis. Lisboa: Atica, 1946 (imp.1994).
(Notas de Jodo Gaspar Simées e Luiz de Montalvor.)

3 Whitaker, Dulce C. A. Mauricio Tragtenberg: uma vida para as ciéncias
humanas. Educ. Soc.,v.23,1n.78, abr. 2002, p.299-302.
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Mauricio Tragtenberg foi um dos exemplos raros de intelectual
cuja obra-trajeto desenha uma polifonia, na qual pensamento e
prética se entrelacam e se completam. Neste artigo acompanhar-se-4
essa unidade localizando suas conexdes nas memdrias de Mauricio
Tragtenberg e nos depoimentos sobre ele, incluindo minhas préprias
lembrangas de 26 anos de convivio com o autor. A obra-trajeto é
alinhavada pela nog¢do de “quadros sociais da meméria”, criada por
Maurice Halbwachs (1957). De tais quadros surgem as dimensdes
coletivas contidas nas lembrancas, pois a memoéria humana ¢é
fenémeno multilinear e profundamente vinculado as experiéncias
sociais, extravasando os limites dos individuos e de sua circunscrita
temporalidade.

Denomino depoimentos ressonantes os depoimentos pessoais
que remetem 2 inseparabilidade meméria-projeto, atributos humanos
essenciais, e & reverberagdo de determinada experiéncia na vida dos
sujeitos, transbordando os limites cronoldgicos (Accioly e Silva, 2005).
Os depoimentos ressonantes transcendem as experiéncias subjetivas,
puxando os fios do tecido social e histérico e recriando a atmosfera de
uma época, seus conflitos sociais, culturais e politicos.

A memoria como dimensdo da pritica social envolve seus
multiplos aspectos: histdricos, socioldgicos, politicos, filoséficos,
antropoldgicos, psicanaliticos. E, também, reorganizada pelos
deslocamentos espaciais ocorridos conforme as contingéncias e/ou
determinagdes externas que agem sobre os individuos, as familias, as
classes sociais e mesmo as nagdes. A seletividade da meméria decorre
igualmente das situagdes presentes, das transformacdes e escolhas

possiveis operadas no decurso dos trajetos pessoais:

Nio hd evocagdo sem uma inteligéncia do presente; um homem
nio sabe o que ¢é se ndo for capaz de sair das determinagées atuais.
Acurada reflexio pode preceder e acompanhar a evocagio. Uma
lembranga ¢ um diamante bruto que precisa ser lapidado pelo

espirito. Sem o trabalho da reflexdo e da localizagio, ela seria uma
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imagem fugidia. O sentimento também precisa acompanha-la para
que ela ndo seja uma repeti¢do do estado antigo, mas uma reaparigio.
(Bosi, 1979, p. 39).

E o trabalho da meméria que emerge das lembrangas de/
sobre Tragtenberg, ou seja, a lembranca como relagdo social e como
resisténcia cultural, politica e pedagégica. Mauricio Tragtenberg nasceu
no Rio Grande do Sul em 1929, na regido rural de Erebango/Erechim.
Seus avés imigraram da Ucrdnia gragas a um projeto de colonizagio do
governo rio-grandense no inicio do século XX. Fugiam dos pogroms,
terror permanente no seio das comunidades judaicas daquela regido.

E cle quem conta:

eu nasci no interior do Rio Grande do Sul, cidade de Erechim, em
uma zona de colonizagio judaica, de camponeses, de origem judaica,
que se dirigiram pra 14, vindo dos progroms e das perseguicdes da
Russia Czarista na década de 10. Entéo eu cresci 14. Nasci em 04 de
novembro de 1929, com a crise. Morava em Erechim, onde os meus
avés desenvolviam uma agricultura familiar, em que a familia era uma
unidade produtiva, e o interessante ¢ o fato de eles desenvolverem esse
tipo de agricultura e nfo se dedicarem ao comércio, que ¢ mais ou menos
a ocupagio especializada dentro do grupo judaico em geral. Isso teve
implica¢des interessantes, no sentido que eles eram profundamente
agricultores, quer dizer, eles eram muito ligados & terra enquanto
propriedade deles, enquanto valor afetivo e profundamente religioso.
Entdo, uma coisa que eu me lembro até hoje, desde menino, é que o
meu avd levantava toda manhi e perguntava a mim se o Messias ji

chegou, e logicamente eu respondia que nio... (Tragtenberg, 1998, p. 8)

Experiéncia instigante da infincia foi o desfile dos integralistas
assistido em Porto Alegre e que constituiu a primeira vivéncia do
fendmeno chamado de massas para Tragtenberg. As lembrancas

da escola indicam o perfil do futuro autodidata que ingressaria na
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Universidade de Sao Paulo por notério saber, tendo apenas o quarto

ano primdrio.

Conbheci as primeiras letras em Erebango, depois Erexim, numa escola
publica que funcionava num galpdo. Entre arreios, cheiro de alfafa
e um quadro negro, tive meu primeiro contato com o ler, escrever e

contar. (Tragtenberg, 1998, p. 10).

Apesar das precirias condi¢des econdmicas, os camponeses de
Erebango recebiam da Argentina exemplares do jornal libertario Golos
Truda, que a federagio dos trabalhadores russos de Buenos Aires lhes
enviava. Os quadros sociais da meméria permaneceram muito vivos

em Tragtenberg:

Os camponeses de Erebango, ajudados pela imprensa libertiria,
aprimoraram o senso coletivo de vida e trabalho aprendendo uns
com os outros. Todos eram alunos e professores e aprendiam ao
mesmo tempo os segredos do cultivo da terra. A luz de vela, 4 noite,
aprendiam e ensinavam portugués, espanhol, russo e esperanto. Lia-
se em Erebango muitos autores anarquistas russos como Kropotkine,
Bakunin, especialmente Tolstoi com seu anarquismo religioso

anticlerical, que era o autor preferido. (Tragtenberg, 1998, p. 9).

Intimeras associagdes de camponeses foram criadas jd em 1918.
As colonias agricolas conseguiram a autossuficiéncia em alimentos, o
aperfeicoamento educacional e a prética dos principios anarquistas no
seu cotidiano. A leitura de cldssicos da literatura russa, como Tolstoi,
Pushkin e Tchekovera constante, paralelamente 2 daimprensalibertaria,
como o didrio Americanie Izvestia a Revista Volna. De Paris, a revista
Dielo Trouda que, apés 1930, seria impressa em Chicago. De Detroit,
a partir de 1927, a revista Probuzdenie, em circulagio até 1963. De Sio
Paulo,os jornais A Plebe, A Voz do Trabalhador, Agao Diretae O Libertdrio,

além de periédicos em castelhano, como Voluntad, Tierra y Libertad e
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La Protesta. Na biblioteca dos colonos, haviam ainda obras de Bakunin,
Kropotkine, Malatesta, James Guillaume, Rudolf Rocker, Emma
Goldaman e Nestor Makno, provenientes do Canadd e da Argentina.

E transparente, nas memorias de Tragtenberg, a fonte origindria
de sua autonomia intelectual e das praticas soliddrias caracteristicas
de sua obra-trajeto. Com a mudanga da familia para Porto Alegre,
“instalando-se no Bonfim, o gueto judeu tdo bem retratado nas obras

do escritor Moacyr Scliar” (Tragtenberg, 1998, p. 11) frequentou o

grupo Escolar Luciana de Abreu, ainda hoje no bairro Azenha.
Estdvamos em pleno Estado Novo, com fotos de Getilio em todos
os bares da cidade, como simbolo presidencial e cara de menino de
primeira comunhio. Lembro-me que houve um dia sem aulas. Isso se
deveu 2 visita que Plinio Salgado fez a Porto Alegre [...]. A condigdo
de judeu numa sociedade nacional mais ampla leva vocé a uma
politizagdo precoce. Isso porque a visita de Plinio Salgado era sentida
no bairro judeu como a visita de um anti-semita que prepararia futuros
pogroms, iguais aos vividos na Russia, dai o temor e os comentirios

terem se espalhado pelo bairro. (Tragtenberg, 1998, p. 11).

O ambiente politico do inicio da época de Vargas bem como
a presen¢a de publicagdes do movimento libertirio internacional,
marcaram sua trajetéria inicial.

Em S3o Paulo, onde chegou com a familia apés longa viagem
de trem, morou no Bom Retiro. Frequentou uma escola judaica
ortodoxa, o Thalmud Tord. L4, estudava as matérias do ciclo primdrio
e comentdrios do Velho Testamento. Aprendeu o idiche e o hebraico.

O trabalho chegou cedo a vida de Tragtenberg aos 11 anos para
auxiliar a familia apés o falecimento do pai:

iniciei minhas universidades, frequentando um bar na rua Ribeiro
de Lima, que tinha duas caracteristicas: comida barata e mesa sem

toalhas. Ld acorriam trabalhadores de origem letd, lituana, russa,
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polonesa; muitos haviam inclusive participado da Revolugio Russa,

haviam topado pessoalmente com Lénin, Trotsky, Zinoviev ou
) )

Bukharin. Nio eram “temas” de academia e sim expressdes de relagdes

sociais e politicas vividas. (Tragtenberg, 1998, p. 11).

Com a queda da ditadura Vargas e a ebuli¢io politica daquele
momento, Tragtenberg entrou em contato com o PCB, cuja sede do

comité estadual era vizinha de sua casa:

Foild que navenda da esquina da rua Catumbi, encontrei um operario
espanhol com o inevitdvel bigode que, olhando minha aparéncia
mirrada — na época meu apelido social era Gandhi, tal a magreza —
“Oh! Rapaz, queres ficar forte? Entre para o PCB”. Contribuia para
a mesma tendéncia, um sapateiro espanhol meu vizinho, que entre
um prego e outro na sola do sapato, discorria sobre reforma agréria, o
que fora a Guerra Civil Espanhola e a importincia do PCB. Nio tive
duvidas, ingressei na “base”, uma célula de bairro que funcionava no
Belém, inicialmente pequena, composta de um pedreiro, um operario

téxtil e uma dona-de-casa. (Tragtenberg, 1998, p. 12).

Tragtenberg ja havia lido toda a obra politica de Plinio Salgado,
Gustavo Barroso e Miguel Reale, como também as de “nazistas
nacionais”, como A. Tenério de Albuquerque e Tasso da Silveira.
Dentre as “universidades” de Tragtenberg, ele menciona os cursos
oferecidos pelo Partido Socialista na sede da Praca da Sé, nos quais
conheceu Antonio Candido, que ministrava um curso sobre Histéria do
Brasil, e Azis Simio, que falava sobre o sindicalismo e a burocracia. Lia
Lénin, Trotsky, além de Stalin. Ao lado de suas outras “universidades”,
a amizade com a familia Abramo abriu-lhe os horizontes da cultura
italiana e da critica do bolchevismo.

O PCB, em 1945, no 4° Congresso, justificava o apoio do
partido a burguesia industrial para “acabar com o latifindio e os restos

do feudalismo”:
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Falava-se com sagrado temor que o Brasil estava num processo de
“revolugdo democritico-burguesa” e que a tarefa do Partido, além
de lutar por uma Constituinte com Getulio, era apoiar Adhemar de
Barros a0 Governo do Estado. Era a época do Tratado de Yalta, onde
os Estados Unidos deixaram Stalin avancar sobre o Leste e os PCs
ocidentais, por sua vez, “compunham” com os partidos burgueses como
0 De Gaulle, na Franca, de De Gasperi, na Itdlia, de Getilio, no Brasil,
combatendo as greves e pregando a “unifio nacional”. (Tragtenberg,
1998, p. 13).

Ao mesmo tempo, Tragtenberg frequentava as reunides de
trabalhadores de tendéncias anarquistas, trotskistas e socialistas,além de
comunistas e integralistas, nas quais havia fecundos debates. Foi entdo
que soube, “através do vidreiro Domingos Taveira, militante sindical,
como fora esmagada durante a Revolu¢do Russa a oposi¢io operdria
fundada por Kollontai, pelo governo Lénin-Trotsky” (Tragtenberg,
1998, p.13). Com ossocialistas, conheceu a critica de Rosa Luxemburgo
ao0s “descaminhos do bolchevismo”, e com um senhor portugués que
trabalhava como lixeiro na limpeza publica, soube do esmagamento
de Nestor Makno e de seus camponeses, bem como dos marinheiros
de Cronstadt pelo exército vermelho sob o comando de Trotsky. Foi
expulso do PCB, porque convivia com trotskystas e “outros inimigos
da classe operdria” (Tragtenberg, 1998, p. 14).

Tragtenberg frequentava, aos sdbados 4 noite, as conferéncias
do Centro de Cultura Social anarquista, onde conviveu com Edgar
Leuenroth, Pedro Catallo, Anita Carrijo, Mério Ferreira dos Santos e
Jaime Cubero. Apds a expulsio do PCB, iniciou a leitura dos classicos
marxistas e de Max Weber. Travou amizade com o jornalista Herminio
Sachetta, trotskysta, influéncia fundamental em sua vida.

Tragtenberg havia trabalhado como office boy de um laboratério
farmacéutico, e por volta de 1946-1947, prestara concurso para
escriturdrio do departamento de dguas e energia elétrica. O contato

prético com o ritualismo burocritico, com a apatia do burocrata diante
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do trabalho e com as diferencas de szafus nas burocracias piblicas por
meio dos diplomas acreditativos das escolas, agucou seu interesse pela
burocracia como alienagio e controle.

Em 1950, uniu uma visio critica da burocracia no movimento
operdrio a visdo interna da burocracia como estrutura. Foi quando
Antonio Candido, no saguio da Biblioteca Municipal, de Sio
Paulo mencionou a Tragtenberg uma lei federal que lhe permitiria
a apresentacdo de uma monografia 4 Faculdade de Filosofia, Letras
e Ciéncias Humanas da USP, para prestar vestibular e cursar a
universidade (Tragtenberg, 1998, p. 15). Em seis meses escreveu a
monografia Planificacdo: desafio do século XX*. Na apresentacio desse

livro, escreveu Antonio Candido:

Com honestidade e heterodoxia, longe de dogmas e preconceitos,
o autor circula entre fatos histéricos, sociais € econémicos com
uma formosa liberdade, manifestando a cada instante uma equagio
pessoal que ndo se quer omitir e que atua como presenga fecundante.
(Tragtenberg, 2009, p. 9).

Graduou-se em Histéria no final da década de 1950 e ingressou
por concurso no magistério oficial do estado, indo lecionar na cidade
de Iguape, de onde foi para o I. E. Monteiro Lobato, em Taubaté. De
14 foi para Mogi das Cruzes e, entdo, para o Gindsio Estadual Candido
de Souza, no bairro do Sumaré, em Sio Paulo, em 1963. Recordou
Tragtenberg que seus alunos liam Anisio Teixeira para a discussdo de
problemas pedagégicos com seus professores. Foi sua aluna, na época,
a Profa. Dra. Ediégenes Aragio, hoje livre-docente aposentada da

Faculdade de Educagio da Unicamp:

Conbheci o professor Mauricio Tragtenberg em 1962, quando ingressei

no gindsio. As primeiras lembrancas sio as que ficam, porque ligadas as

* Reeditado pela Editora Unesp sob o titulo O capitalismo no século XX, em
2009.
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nossas emogdes e descobertas. Foi ele que me iniciou pelos caminhos
e descaminhos da Histéria e particularmente da Histéria do Brasil,
em 1962/1963, no Ginasio Estadual Prof. José Candido de Souza, na
Rua Diana, no Bairro do Sumaré [...]. Preocupado e engajado com
os oprimidos, pobres, excluidos, Mauricio Tragtenberg dava uma
atengo especial para os estudantes que trabalhavam, pois ele mesmo
sabia o que era conciliar trabalho diurno com estudo noturno. Era
um intelectual interdisciplinar, ensinava a ver as relages entre todas
as questdes [...]. Suas aulas eram livres, ndo controlava a presengca,
assistia aula quem queria, o importante era participar; nio usava
livros diddticos, as aulas teéricas se iniciavam com uma exposigio do
tema, depois enfatizava as idéias mais importantes do autor e fazia
um esquema geral para que pudéssemos estudar em casa. O livro
Formagio do Brasil Contemporineo de Caio Prado Jr. era nossa
referéncia e também para preparar os semindrios, através dos quais
éramos avaliados. Simultaneamente indicava também obras literarias,
pois para ele Histéria e Literatura se completavam; no meu caso as
leituras indicadas seguramente estavam vinculadas a4 minha origem de
classe, operdria, nordestina, parda, hoje o politicamente correto seria
dizer “afro-brasileira”, filha de operdrio da construgio civil e de uma
lavadeira. Mauricio Tragtenberg me indicava a leitura de Lima Barreto,
Machado de Assis, Aluisio de Azevedo. Estimulava os estudantes
a freqentar as Bibliotecas Publicas, raras na época. Tinhamos
encontro marcado aos sibados pelas manhis para manusear, folhear
livros na Biblioteca Municipal Mario de Andrade. Casualmente nos
encontrdvamos no bonde com destino 4 Praga Ramos de Azevedo,
que parava ao lado do Teatro Municipal. Depois Mauricio nos levava
para fazer a inscri¢io para leitor da Biblioteca Circulante, onde
retirdvamos livros para o trabalho semanal. Depois de um lanche na
Cafeteria Paulista percorriamos alguns sebos do centro. Aprendiamos
Histéria do Brasil com a Colegdo Brasiliana, que retine o que hd de
precioso na historiografia sobre Brasil. A indicagéo foi Ferndo Cardim

—Tratados da Terra e Gente do Brasil. Alids me recordo que ele estava
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sempre atento aos nossos problemas e conflitos, indicando livros que
nos ajudavam a refletir sobre nés mesmos, nossa realidade. Mesmo
ap6s nio ser mais nosso professor continuou nos orientando em nossas
leituras. (Aragio, Ediégenes apud Accioly e Silva, 2005, p. 116-119).

Na fala da Profa. Dra. Lucia Bruno, da Feusp, pode-se encontrar
outro depoimento ressonante de grande importincia para esclarecer a

singularidade do professor Mauricio Tragtenberg:

Mauricio foi meu professor, em 1974, na PUC. Ele dava aula de
politica e era um professor bem diferenciado, nio dava aquelas aulas
convencionais, ele discutia muito com a gente a Revolu¢do Russa, a
Revolugio Alemi e ele falava dessas revolugdes de uma forma muito
voltada para o que tinha ocorrido na pritica, como é que as pessoas,
aqueles grupos sociais todos, as virias tendéncias, como atuaram nesse
periodo, colocando sempre a participagio de soldados, trabalhadores,
camponeses, etc. Entdo ele deu uma dimensio para a gente que nés
ndo tinhamos, do que foi a participagdo popular na Revolugio Russa.
Nio era a Revolugio Russa feita pelo partido e grandes liderangas, o
que a gente ja conhecia; era a histéria da Revolugio Russa através da
histéria dos movimentos sociais naquele periodo. Ele trazia autores
de que ninguém tinha ouvido falar, ficava todo mundo curioso, os
poucos alunos que assistiam, porque ele ndo fazia prova e nio fazia
chamada, eram poucos os alunos que ficavam em sala de aula. Mas
os poucos que ficavam, ficavam até o final e depois fizeram mestrado
com ele; sempre mantiveram contato, enfim, acabaram desenvolvendo
trabalhos paralelos com ele; vocé vé que ali se estabeleceu uma ligagio
forte, intelectual, pessoal. E foi entdo o primeiro professor que abriu
todo um mundo pra gente, pelo menos para mim, de autores novos,
que no Brasil sequer eram editados. Por exemplo, Rosa Luxemburgo
nio era discutida no Brasil, muito menos na Universidade. Bernstein,
Kautsky, tudo isso nés vimos, estudamos todos aqueles autores da II

Internacional, toda a polémica da I Internacional. Depois, a Revolugio
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Alemi, Otto Ruhle, Hermann Gorter, que eram os esquerdistas
alemies que a esquerda oficial ndo referia porque tinham polemizado
com Lénin. E depois o Mauricio organizou uma coletinea, Marxismo
Heterodoxo;® 14 tem o Makhaiski, russo. [...] O primeiro intelectual a
fazer uma critica de esquerda a essa esquerda e com autores de grande
expressio [...]. Ele criticava a burocracia e nunca foi um burocrata,
nunca cobrou presenca de aluno, nunca ficou dando prova pra dar
notinha, essa coisa toda. E as pessoas ficavam porque sabiam que
estavam aprendendo, ali com ele. Ndo sé conteidos importantes,
mas uma forma de olhar para a realidade, ndo é? Ali tinha toda uma
metodologia de estudo, de andlise da realidade social e quem pode
perceber nio faltava por nada.

Ele sempre enfatizou muito essa questio da prética social, muito mais
do que os discursos, as posturas oficiais, além dos anarquistas, que ele
trouxe para o meio académico, que ninguém ensinava, nio é? E autores
de todo tipo: Bakunin, Malatesta, Kropotkin, Rudolf Rocker, Makhno.
Por outro lado, ele foi também o professor que ensinou a gente a ler
os cldssicos — Weber, Marx — com o mesmo respeito, quer dizer, dar o
devido valor a um autor independentemente de concordar ou nio com
ele, 0 que é muito dificil [...] poucos tém a liberdade que ele tem, de
pensar, de questionar tudo o que 1é. Essa ¢ a maior virtude do Mauricio
como professor. Ele ndo tem discipulos, nunca quis ter, sempre teve
horror a isso, sempre fez piada das igrejinhas, pois um homem que nos
empurra para ser autdbnomos é impossivel ter discipulos.

E o pensamento dele sempre foi muito dinimico, ele também mudava
de idéia, revia, ai, ¢ dificil ter discipulos, porque quando os discipulos
assimilavam o que ele falou hd um tempo, ele j4 mudou, ele ji faz a
critica aquilo, jd avangou, ja relacionou outros dados, outras situagdes e
mudou, é uma outra interpretagio, distinta. E isso que faz de Mauricio
um pensador vivo [...]. Era um dos poucos intelectuais nos anos 70 e
80 que realmente tinha uma participa¢do nos movimentos sociais. Ele

ia, vocé se lembra disso, em reunides de grupos pequenos de oposigio,

5 Reeditado pela Unesp em 2011.
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de fébricas; nenhum intelectual estava preocupado com aquilo, porque
aquilo ndo se parecia com a grande politica. (Bruno, Lucia apud
Accioly e Silva, 2005, p. 107-113).

O empenho de Tragtenberg em conhecer a histéria e a cultura
brasileiras em seus complexos meandros foi permanente. Um dos
cursos de pés-graduagio que ministrou na PUC de Sio Paulo, nos
anos 1990, intitulava-se O Pensamento Politico Brasileiro e abarcava
autores conservadores desde o periodo do Império. Iniciava as aulas
com a seguinte pergunta: “Por que ler os conservadores? Porque
sdo muito atuais”. E discutia o livro de Raymundo Faoro, Existe um
pensamento politico brasileiro? Era sua preocupagio compreender a
recorréncia do conservadorismo brasileiro e das préticas e nogdes
de conciliagido (Tragtenberg, 1996). Em seus cursos, liam-se os
grandes intérpretes do Brasil, como Faoro, Florestan Fernandes,
Gilberto Freyre, Sérgio Buarque de Holanda, Caio Prado Jr., Paulo
Prado, entre outros. Ensinava a interpretd-los sob a luz multipla da
critica da ideologia, da filosofia, das ciéncias humanas. Inesquecivel
seu curso sobre o nazi-fascismo com a leitura de Behemoth, de Franz
Neumann, anélise erudita das singularidades histéricas e juridicas
dos estados fascista e nazista, além de textos de Hitler, Mussolini,
Rozenberg, Goebbels, confrontados com a prépria histéria alemi e
mundial da época. O curso sobre o pensamento politico de Trotsky
era realizado por meio da leitura de obras deste autor, interpretando
as metamorfoses de seu pensamento e o seu significado politico para
a histéria das esquerdas. Muito fecundas eram suas aulas sobre o
Pensamento Politico Clissico (Maquiavel, Locke, Hobbes, Marx,
Rousseau), sempre trazendo os autores para analisar questdes do
presente, como era possivel acompanhar por meio de seus artigos
ir6nicos, bem-humorados, em virios jornais, agora reunidos nos

diversos volumes da Colegio Mauricio Tragtenberg®.

¢ Por exemplo, “Maquiavel no ABC”, no volume Autonomia operdria, de 2011,
e “Max Weber na Assembléia”, no volume 4 faléncia da politica, de 2009.
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Ele recorria também ao cinema para refletir com os alunos
sobre virios temas, como a burocracia e a perda do sentido da vida
nos filmes de Akira Kurosawa (Viver, Homem mau dorme bem); a
repressdo politica no leste europeu como resultado da degradagio
dos processos revoluciondrios, nos filmes de Andrzej Wajda (Danton,
Sem anestesia, O homem de mdarmore, O homem de ferro); a dimensio
psicossocial do nazismo, as religides como instrumentos de coergio
e a incomunicabilidade humana como decorréncia dos processos
de alienagio e internalizacdo da repressio, no cinema de Ingmar
Bergman (O ovo da serpente, Fanny e Alexander, Sonata de outono).
Relacionados aos filmes, Mauricio Tragtenberg discutia textos de
Kafka, Max Weber, Bakunin, Marx, Proudhon e tantos outros. Esse
procedimento permitia aos alunos a formagio de uma visdo de mundo
na qual a arte, a filosofia e as ciéncias se integravam, alargando e
aprofundando multiplos 4mbitos da condi¢do humana, vista sempre
como inacabada.

Para a compreensio das concepgdes e priticas pedagégicas de
Tragtenberg, é imprescindivel ter em vista sua critica permanente e
radical as organizagbes burocriticas e as ideologias administrativas
que invadiram o campo educacional. Desse modo, em Tragtenberg
ndo é possivel isolar a esfera escolar/educacional das demais esferas,
nas quais dominam relagées hierdrquicas e de reprodugio das relagées
de exploragio e poder.

A naturalizagio de tais relagbes constitui o fendmeno da
ideologia concebida por Mauricio Tragtenberg como “verdade
conflitual” (Ansart, 1978), ou seja, a expressio de forgas sociais em luta
e a proje¢do fantasmadtica de uma classe social ou segmentos de classe
que pretendem sua prépria eterniza¢io no exercicio da dominagio
politica e da exploragio econdmica. Segundo Jodo Bernardo (1977, p.
201), “Quando digo que uma dada ideologia é errada, quero dizer que
ela ndo exprime a minha prética. Mas por que, em vez de a exorcizar
como errada, ndo referir antes 4 pratica de quem a produziu?”. A obra-

trajeto de Mauricio Tragtenberg é, uma teoria critica das organizacdes



306 < Doris Accioly e Silva

como o Estado, a Escola e a Empresa, construida em contraponto as
nogdes e praticas autogestiondrias. Nessa construgio, ¢ fundamental
o modo de organizagio interno das institui¢des, a sua forma, para
além de seu conteudo ideolégico. Para Tragtenberg, as institui¢oes
que reproduzem em seu cotidiano as hierarquias internas, separando
os que planejam e os que executam, nio s6 se submetem ao Estado
capitalista como nele se integram.

Para outro grande critico da burocracia, Fernando Cldudio
Prestes Motta (1990, p. 19), ndo se pode opor, de modo simplista, a

verdade cientifica e a ideologia, pois

as ciéncias constituem parte do modo de dominagio burocratico-
meritocritico que caracteriza nossas vidas. Seu esfor¢o continuado
¢ o de tentar fundir a racionalidade substantiva na racionalidade
instrumental, justificando determinado tipo de ordenagdo social
voltada para a produtividade e o lucro. (Motta, F. C. P, 1990, p. 19).

Pode-se afirmar que Fernando Cldudio Prestes Motta e
Tragtenberg compartilham uma critica das organizagdes que desmis-
tifica o cientificismo no qual se amparam a meritocracia académica e
o intelectual burocraticamente legitimado pela academia. Uma teoria

organizacional voltada 4 mudanca do estabelecido

precisa antes de mais nada recusar as falsas automatiza¢des do
campo, que sob a capa da ‘diferenca especifica’ referem-se ao Estado
e 4 escola sem referéncia 4 empresa, num mundo onde as institui¢des
converteram-se, malgrado o desejo dos idealistas, em simples apéndice

do aparelho econdmico (Motta, 1990, p. 19).

Nas suas teses de doutorado (Burocracia e Ideologia) e de livre-
docéncia (Administragio, Poder ¢ Ideologia), defendidas respectivamente
em 1972 e 1979, Tragtenberg funde o conceito de ideologia em Marx e

o de burocracia em Max Weber, estudando as teorias da administra¢io
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como transitérias e ambiguas (ideoldgicas), ainda que operacionais no

nivel técnico:

Como nascemos, vivemos e morremos em organizagdes formais,
as teorias explicativas destassio de primordial importincia,
principalmente, quando pela interveng¢io do Estado na economia
o préprio Estado aparece como organizagio. Dai qualquer andlise
da Teoria Administrativa deve partir da burocracia enquanto poder
para atingir a burocracia na estrutura da empresa. (Tragtenberg,
1992, p. 16).

Na tese de livre-docéncia, Tragtenberg critica a reorganizagio

do capitalismo internacional a partir da década de 1970, quando

o papel central das grandes corporagdes na condugio da vida social a
que hoje se dd o nome de Mercado; a separagio entre propriedade e
controle do processo econdémico conferindo aos gestores tecnocratas
um poder econdmico e politico inaudito; e as novas formas de
exploragio do trabalho, calcadas, cada vez mais no componente
intelectual do trabalho, provocando uma mudanga substantiva nas

formas disciplinares do capitalismo. (Bruno, 2004).

Reiterando os eixos temdticos centrais de seus primeiros estudos,
Tragtenberg (2004) realizou criticas agudas 2 escola capitalista, estatal
ou privada, que permanecem profundamente atuais. Nos textos A
delingiiéncia académica, Universidade e hegemonia, e O saber e o poder ele
desvenda os compromissos de setores hegemonicos das universidades
com os interesses politicos e econdmicos do Estado e das empresas,
materializados nos financiamentos de organismos internacionais e
agéncias estatais de fomento 2 pesquisa em detrimento do pensamento
critico e criativo préprio das humanidades. A analise que Tragtenberg
realiza ndo apenas da universidade, mas da escola em geral, pde em

cheque seu lugar social e suas finalidades, perguntando a quem ela
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serve e de que modo se realiza esse servir. Dialogando com Bourdieu,
Establet, Benjamin, Goffman, Lobrot, Ferrer, Foucault, Castoriadis,
as reflexdes de Tragtenberg movem-se com amplitude e radicalidade
entre os polos da escola reprodutora das relagées sociais e as nogdes e
praticas da educagio anarquista, da autogestio pedagégica, negadora
da escola burocritica e heterogerida. Também para Fernando Cldudio
Prestes Motta (1981, p. 132), em seu belo estudo sobre Proudhon ¢ a

autogestao,

nenhum 6rgio, mesmo nacional, deverd ser investido do poder
de controlar as opiniées e de impor um pensamento comum: a
espontaneidade da razio coletiva exige que as opinides diversas
possam ser exprimidas, confrontadas, desvendando os conflitos e os
antagonismos objetivos. Ndo é de uma sintese acabada e destrutiva
das antinomias que brotard o dinamismo social: é somente através
de tensdes e de equilibrios méveis que poderd se desenvolver e se
exprimir a espontaneidade social. Insistindo sobre a espontaneidade
operdria e a gestdo auténoma, Proudhon anunciava a criagio dos
conselhos operérios, o sindicalismo revoluciondrio e as tentativas

atuais de autogestio.

Tragtenberg percebeu com clareza a inseparabilidade da
autogestdo pedagdgica, da autogestdo generalizada da sociedade e da
autogestio de nés mesmos. Portanto, a autonomia e a solidariedade
sio dimensdes da unidade biopsicossocial. Esse é um fio condutor para
compreender a obra-trajeto aqui estudada.

Em 1963, Tragtenberg foi convidado pelo Prof. Wilson
Cantoni para lecionar Cultura Brasileira na Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras de Sdo José do Rio Preto, primeiro Instituto Isolado
de Ensino Superior do Estado de Sdo Paulo, hoje campus da Unesp.
Esta experiéncia reuniu um brilhante grupo de jovens professores
recém-formados pela USP em torno de um projeto politico-

pedagoégico que incluiu a participagio paritiria de alunos e professores
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em todas as decisdes do Departamento de Pedagogia;; a alfabetizagio
de trabalhadores rurais e urbanos pelo método Paulo Freire; uma
intensa vida cultural no interior da Faculdade, com grupo de Teatro
e Cineclube, afirmando o compromisso do ensino superior com as
necessidades dos trabalhadores. Nesta perspectiva socializava-se o
saber, visando a formagio de professores com rigoroso conhecimento
da realidade local e regional ao lado do cultivo da cultura cldssica
e universal. Desta experiéncia, entre 1957 e 1964, participaram
professores brasileiros e estrangeiros (Casimiro dos Reis Filho,
Norman Potter, Flavio Di Giorgi, José Aluysio dos Reis Andrade,
Fernando de Carvalho, Arnold Von Buggenhagen, Michael Léwye
Mauricio Tragtenberg entre outros), dispersados apds a repressio da
ditadura militar sobre a Faculdade, em abril de 1964. Atingido por
dois Atos Institucionais, Tragtenberg foi internado no Instituto Aché
por trés meses com esgotamento nervoso’.

Pouco conhecida também foi a participagio de Tragtenberg
como professor no ensino superior privado em Ribeirdo Preto, Sio
Paulo, entre o inicio e o final dos anos 1970. Com ele, trabalharam
intelectuais que formaram geracdes de pesquisadores e professores
no Brasil, como Bento Prado Jr., Octavio Ianni, Edgard de Assis
Carvalho, Evaldo Amaro Vieira e Newton Belisirio. Este ultimo,
chamado por Bento Prado Jr. de a “esquerda tragtenberguiana”, nio
trilhou a vida académica. Nessa ocasido, tendo sido sua aluna, pude
conhecer e conviver com todos eles. Esse fato mudou minha vida e
foi decisivo em minha escolha profissional. Durante o periodo mais
sombrio da Ditadura Militar, Tragtenberg ministrava cursos sobre
Marx, Weber e o movimento anarquista, sendo muitas vezes chamado
para interrogatério na Policia Federal da cidade, o que ndo o fazia
desistir da critica.

Em 1978, o primeiro nimero da revista Educacdo e Sociedade,

7 Vide artigo de Licia Bruno e Doris Accioly e Silva, intitulado “Mauricio
Tragtenberg, a ousadia de conhecer”, publicado na revista “Educadores
Brasileiros” em abril de 2011.
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que ele ajudou a criar, publicou seu artigo sobre “Francisco Ferrer e
a Pedagogia Libertdria”, trazendo para a universidade brasileira um
debate que ela havia omitido. No artigo sobre Ferrer, Tragtenberg fez
uma andlise histérica da Espanha desde a Reconquista aos Arabes,
esclarecendo a especificidade espanhola na Europa, a articulagio entre
as classes sociais dominantes e destas com o Estado e a Igreja. Ea partir
das conexdes delineadas por esse quadro que se pode compreender o
papel revoluciondrio do anarquismo espanhol e das Escolas Modernas,
fundadas por Francisco Ferrer, a quem Tragtenberg denominava
“desertor da burguesia”. A pedagogia de Ferrer é uma das primeiras
recusas préticas e teéricas da pedagogia capitalista, privada ou estatal,
desde os métodos, a relagio professor-aluno a visdo de mundo. Ferrer,
na esteira de Paul Robin e Sebastien Faure, recusa as notas, a presenca
obrigatéria, os prémios e castigos, as hierarquias e o ensino religioso.
Pratica a coeducagio sexual das classes sociais, um ensino vinculado
a observa¢io da natureza e 4 arte, concebendo o conhecimento com
base na ciéncia, e esta como libertagdo de preconceitos e ruptura do
pacto saber-poder. As Escolas Modernas, assim, ameagaram a ordem
dominante. O assassinato politico de Francisco Ferrer, em 1909, prova
a dimensdo dessa ameaga. Também no Brasil, as referidas Escolas
Modernas, aqui fundadas pelos anarquistas, ndo foram poupadas pela
repressdo no inicio da Republica.

Outra caracteristica importante do pensamento de Tragtenberg
é a heterodoxia com que absorvia a multiplicidade de autores do
campo marxista, anarquista, weberiano e dos cldssicos da Literatura
e das Ciéncias Sociais. Isso ndo significava relativismo ou ecletismo,
hoje novamente em voga, mas a capacidade de extrair das leituras
suas liches mais radicais e esclarecedoras para a compreensio de
nossa sociedade. Na apresentagdo aos Textos escolhidos, de Kropotkin?,
Tragtenberg recorda um aspecto pouco conhecido e muito atual das

obras do referido autor.

8 Presente no volume Zeoria e agdo libertdrias, indicado nas referéncias.
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Em seu texto de memérias Em torno de uma vida, ele mostra o
abismo entre as gerages e critica um sistema educacional fundado na
disciplina, que leva a dissipagdo e 4 mentira; nos programas de cursos
impostos, que anulam a originalidade, a iniciativa e a responsabilidade;
e nas avaliacdes que criam o 6dio, a competigio e o ciime. Kropotkin
ndo se limita & critica, propde uma educagio integral que promova o
desenvolvimento harménico do individuo, integrando no seu processo
de conhecimento, as ciéncias naturais e as histéricas. Uma educagio
fundada no desenvolvimento da dignidade e da independéncia pessoal,
suprimida a obediéncia passiva e a serviddo. Enfim, uma educagio
libertdria, que consagra o sacrificio progressivo da autoridade em

proveito da liberdade. (Tragtengberg, 2011, p.156).

Tragtenberg nio sé divulgou o anarquismo no plano
intelectual como também agiu em consonincia as concepcdes e
préticas libertdrias ao longo de sua vida. Foi um professor generoso
e, 20 mesmo tempo, um grande critico da instituigdo escolar que tem
sido incapaz de oferecer as novas geragdes perspectivas e sentidos para
além da mesquinha vinculagio ao mercado, horizonte estreito para o
qual a educagio oficial, com raras exce¢des, concentra a sua mirada.
Insistindo na formagio integral dos seres humanos para a vida, a beleza
e a sensibilidade — vividas na dimensio de uma razio libertada — e, na
solidariedade internacionalista, Tragtenberg recusa também qualquer
ortodoxia, mesmo autodenominada anarquista, e relembra a dimensio
libertéria da obra de Marx.

Ele nota, retomando Weber, que na escola burocritica o

diploma substituiu o direito de nascenga:

o sistema burocritico estrutura-se em nivel de cargos, que por sua
vez articulam-se na forma de “carreira’, onde diploma acreditativo,
tempo de servi¢o e conformidade as regras constituem pré-condi¢des
de ascensdo. Seu modo de recrutamento e sistema de promogio sio

definidos por ela como sigilo, como mecanismo de comunicagio
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intra-burocritico. Diluido nas diversas dreas de competéncia. [...] a
estrutura burocrética do ensino no dmbito nacional desenvolve-se em
trés niveis: organizagio do pessoal; programas de trabalho; inspecdes
e exames. No que se refere ao pessoal, o burocrata da educagio estd
separado dos meios de administragio como o operério dos meios de
produgio, o oficial dos meios de guerra e o cientista dos meios de
pesquisa. (Tragtenberg, 2004, p. 46-47).

Com Weber, pode-se compreender a universidade como
institui¢do burocritica e, portanto, de dominagio, que se legitima pela
produgido/transmissdo de conhecimentos, exercendo, na verdade, um
controle sobre o saber e substituindo sua produgdo ao criar um agente
burocritico especializado na transmissio do mesmo. (Tragtenberg,
2004, p. 72, grifos do autor). Ao lado de Weber, Tragtenberg (2004)
considerava muito importantes para a educag@o as obras de Selznick
e Lobrot. O primeiro pelo conceito de cooptagio, que é legitimada
pelo sistema de concursos realizados conforme os critérios formais
burocriticos, mas nos quais “o vencedor ja estd escolhido @ priori”
(Tragtenberg, 2004, p. 73). A universidade burocritica legitima o
poder sobre os alunos pelo sistema de exames. Tragtenberg € enfatico
a0 afirmar que “nenhuma reforma universitiria digna desse nome tem
concrecdo se nio partir da aboli¢do do sistema de exames, o batismo
burocritico do saber” (Tragtenberg, 2004, p. 72). Essa pedagogia
repressiva instaurou a troca de informagdes entre professores a
respeito de alunos, a disciplinariza¢io da mio de obra, um saber
acritico e formas de sentir e agir conforme a racionalidade exigida
pelo poder, formando o futuro docente na burocracia académica, ou
executivo na burocracia empresarial, soldado na burocracia militar,
ou clérigo na burocracia eclesidstica (Tragtenberg, 2004, p. 72-73).
Nesse mundo sem amor e sem édio, os meios se convertem em fins,
confirmando o que dizia Sartre: os burocratas nio podiam morrer
porque jamais tinham vivido. Nas palavras de Fernando Cldudio
Prestes Motta (1981, p. 76),
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A educagio moderna convencional muito raramente se preocupa
com o desenvolvimento da pessoa. Opta, normalmente e com a
cumplicidade dos pais ansiosos, por filhos bem-sucedidos na “vida”,
pelo desenvolvimento funcional ou profissional, exacerbando a
angustia do adolescente. As institui¢des educacionais, e de modo
especial a universidade, nasceram como um espago no qual o mestre
formava seus discipulos através da convivéncia didria. Esse espago
tornou-se uma grande burocracia impessoal em que a convivéncia
¢ meramente funcional. Busca-se formar boas engrenagens, no
melhor dos casos, e nio pessoas adultas, maduras individual e

socialmente.

Entretanto, lembra Tragtenberg, a realidade é contraditéria:
gera a burocracia e seu antidoto, a autogestdo de toda a vida social.

Aqui surge a contribui¢io dos anarquistas e de autores como

Lobrot:

Sem uma autogestio pelo menos em nascimento, sem uma
responsabilizagdo dos alunos por si préprios, sem uma destruicio, pelo
menos parcial, da burocracia pedagégica, nio se pode esperar nenhuma
formagdo verdadeira, portanto, nenhuma mudan¢a na mentalidade
dos individuos. Vé-se imediatamente qual a repercussio no plano
social. A sociedade afunda-se em problemas e conflitos insolaveis. E
preciso comegar pela Escola. A sociedade de amanhi sera pela Escola

ou negar-se-4 a si propria. (1966, p.84)

Toda a obra-trajeto de Mauricio Tragtenberg constitui-se como
unidade polifénica, na qual o todo estd contido nas partes e vice-versa,
como nos hologramas. Nessa unidade, a centralidade das praticas e
concepgdes da autogestdo constituem o seu movimento centripeto
e centrifugo (Accioly e Silva, 2005). Dissipando o persistente
equivoco acerca do que é autogestio, sua especificidade frente aos
“participacionismos”, Tragtenberg (2011, p. 247) sublinha que a
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autogestio ¢ o controle direto dos meios de produgio pelos produtores
auto-organizados em comités de fébrica, comités inter-fébricas,
federagio ou confederagio de comités. Significa a integracio do
econdémico com o politico através do controle operdrio da produgio e
da democracia direta, substituindo, assim, o tecnocrata administrador

e o politico profissional da democracia representativa.

A emancipagdo dos trabalhadores ¢ obra dos priprios trabalhadores,
ja foi dito na I Internacional. Caberia, portanto, aos educadores e
intelectuais identificados com um projeto libertdrio de transformagio
social desenvolver alternativas pedagégicas que comecem por romper
a divisdo interna ao préprio trabalho intelectual, cada vez mais
fragmentado. Falar em autogestdo pedagégica é colocd-la no horizonte
da autogestio da totalidade social. Para compreender a dinimica
da obra-trajeto de Tragtenberg, é necessirio lembrar que ele foi ao
mesmo tempo critico implacédvel de todas as burocracias, mas defendia
a escola publica, laica e gratuita, porém gerida pelos trabalhadores, ou
seja, realmente publica. Agnéstico, escreveu artigos memoraveis no
jornal O Sdo Paulo da arquidiocese paulistana, quando a frente desta
estava o Cardeal Evaristo Arns, adepto da teologia da libertagio.
Durante oito anos, escreveu no jornal Noticias Populares repudiado
pela intelectualidade, mas lido pelos trabalhadores. Tragtenberg, como
Bakunin, queria todo o conhecimento do século reapropriado pela
classe operdria, uma das condi¢es de sua emancipagio. Ao escrever

sobre o pedagogo socialista Pistrak, explicava que este percebera a

necessidade de criar uma nova institui¢do escolar na sua estrutura
e no seu espirito, suprimindo a contradi¢do entre a necessidade de
criar um novo tipo de homem e as formas da educagio tradicional.
Isso implicava uma profunda mudanga na institui¢do escola, pois
esta — Pistrak tinha plena consciéncia — transmite um contetdo
implicito significativo que devia ser questionado. Intuia Pistrak que o

fundamental nas institui¢es decorre muito mais de uma prética nio
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verbalizada do que do conjunto de enunciados solenes de que ela se faz

porta voz. (Tragtenberg, 2011, p. 199).

Sdo incontdveis os textos de Tragtenberg nos quais ele insiste
na necessidade de auto-organiza¢do dos trabalhadores a partir de
seus locais de trabalho e a reafirmagio da capacidade do proletariado
de gerir a vida social em todas as suas esferas. As vésperas dos vinte
anos de sua auséncia, continuam vividas sua lucidez, sua recusa
a fazer concessdes, sua capacidade de apreender o essencial para
além das contingéncias e da banalidade cotidiana. Entendia ser
fundamental que os professores colocassem seu “capital cultural” a
servico dos trabalhadores nos sindicatos, nas associagdes de bairro, nas
comunidades de base. S6 assim os intelectuais poderiam converter-
se em “intelectuais orginicos” dos que sdo expropriados econdmica,
politica e culturalmente, deixando de servir ao capital e sua reproducio
ampliada (Tragtenberg, 2012). Vivemos tempos de apatia, cooptagio,
e heterogestdo repetidos ao infinito nas avaliagGes institucionais de
docentes, funciondrios e alunos, inclusive internacionais, em nome
da “qualidade”. Esse procedimento, pautado pela produtividade do
capital refor¢a a competicdo e a hiperespecializagio em detrimento de
concepgdes e préticas integradoras da condi¢do humana e da prépria
vida. Nessa atmosfera a contribui¢io de Mauricio Tragtenberg ¢é

indispensével.
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Trilhas de um mestre: o legado politico e
pedagégico de José Mirio Pires Azanha'

Carlota Boto

“Nio convém esquecer, porém, que as rotinas da vida cotidiana ndo se
reduzem aquelas do dia-a-dia e sao elas proprias, as vezes, que preparam o

tempo da sua interrupeio, da festa.” (Azanha, 1992, p. 116).

Intérprete da escola publica e mestre da educagio brasileira

José Mirio Pires Azanha (1931-2004) nasceu no ano de 1931
em Sorocaba, cursou Escola Normal em Sio Paulo, foi professor
e diretor de escolas publicas paulistanas, pesquisador do Centro
Regional de Pesquisas Educacionais de Sdo Paulo (Carvalho, 2010,
p- 13) e, desde meados dos anos 60, professor da drea de Filosofia
da Educacio na Faculdade de Educagio da USP — institui¢do que,

um ano apés sua aposentadoria (em 2001), conferiu-lhe o titulo de

! Este texto — elaborado originalmente para apresentagio em mesa-redonda
intitulada “Uma ideia de pesquisa educacional”, no dmbito da I Jornada de
Filosofia da Educagio da Feusp, ocorrida entre os dias 8 e 10 de novembro
de 2011 na Faculdade de Educagio da USP — foi publicado anteriormente na
Revista USP, n.93 (mar./abr./mai. 2012, p. 211-224) e em GOTTSHALK,
Cristiane M.C.; PAGOTTO-EUZEBIO, Marcos Sidnei; ALMEIDA,
Rogério. Filosofia e educagio: interfaces. Sio Paulo: Képos, 2014, p.113-139.
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professor emérito. Com mais de cinquenta anos dedicados 4 escola
publica, Azanha morreu em 2004, deixando importante legado a causa
da educagio brasileira e atuagio fundamental na construgio do projeto
pedagégico da Escola de Aplicagio (Gordo, 2010, p. 31). Teve duas
significativas passagens pela Secretaria da Educa¢io do Estado de
Sdo Paulo, integrou o Conselho Estadual de Educagio e a Academia
Paulista de Educacio.

Para seus leitores, foi um tedrico da educagio cuja obraja ¢, entre
n6s, precocemente cldssica. Para os gestores das politicas publicas, foi
um administrador e notdvel conhecedor da realidade da escola publica
brasileira. Para seus amigos, uma pessoa inesquecivel. Para seus alunos,
um mestre. Desde jovem, revelou-se intelectual. Abragou a ética da
convicgdo e a causa da escola publica como sua agenda de vida. Nunca
teve medo de polémicas e esteve no palco de muitas controvérsias,
politicas e tedricas. Seu primeiro livro — fruto de sua tese de doutorado
em 1972 — Experimentagio educacional: uma contribuicdo para sua
andlise (Sio Paulo: EDART, 1974) — trazia hipétese ousada sobre o
significado da qualidade de ensino e das escolas experimentais em um
pais como o Brasil daqueles anos de ditadura.

Suas reflex6es sobre os significados das ideias de democratizagio
e de qualidade do ensino, bem como seus trabalhos sobre autonomia
da escola, marcaram o debate educacional no Brasil dos anos 80. Seus
estudos sobre o cotidiano escolar e especialmente sua tese de livre-
docéncia, Uma ideia de pesquisa educacional (publicada em livro pela
Edusp em 1992), obtiveram ressonancia e desdobramentos teérico-
metodolégicos em indmeros trabalhos de geragdes posteriores.

Azanha compreende a autonomia da escola como um requisito
politico. Para ele, a vida nas escolas — queiramos ou nio — extrapola as
instancias de regulamentagio institucional. Ndo hd nenhuma dimensio
legal ou normativa capaz de cercar todos os aspectos que percorrem o
dia a dia das escolas. Nesse sentido, torna-se fundamental reconhecer
o ambiente escolar como lugar de convivio cuja especificidade ¢ o

propésito de educar.
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A escola surge historicamente como instincia de transmissio
de um acervo cultural que envolve o dominio das letras, pardmetros
de moralidade e regras de conduta. Azanha nio é dos pedagogos
que acreditam que a boa escola serd aquela que recusa o legado desse
acervo cultural em nome da inovagio como principio abstrato. Para ele,
a inovagdo somente poderd ser produzida como fruto do julgamento
critico. Tendo por base a apreensdo de um dado repertdrio, a critica
criativa permitird que o sujeito se oponha aos postulados desse mesmo
repertorio, construindo outra pauta de interpretagdo. Todavia nio
havera qualquer inovagio sem prévio dominio do acervo precedente.

Ele acredita que a boa escola é aquela que, levando a radicalidade
seu potencial de autonomia, elabora um sélido projeto pedagégico
envolvendo os protagonistas da vida escolar. Uma escola auténoma nio
corresponde, todavia, aquela em que professores e alunos aprendem
todos juntos, supostamente construindo o conhecimento. Por outro
lado, a relagio pedagégica entre alguém que ensina e alguém que
aprende ndo é também suficiente para caracterizar uma escola de
qualidade. O trabalho escolar requererd mais do que isso.

Existe um integrado sistema na escolariza¢io que supde
convivéncia, didlogo e partilha de atuagio entre atores que ocupam
lugares variados na vida institucional. A relagio dos professores entre
si, nas afinidades e nos conflitos que estabelecem uns com os outros;
dos alunos com os professores; dos alunos entre si; dos professores com
a diregio da escola; dos alunos com o diretor € com os funcionérios
da instituigdo; o papel dos pais; o Conselho de Escola... Enfim, um
conjunto de varidveis enorme possibilita uma gama de interacoes
extremamente dindmica e criativa. Por essa mesma razio, a elaborag¢io
de um projeto politico e pedagdgico por cada escola constitui ato
estratégico mediante o qual se torna possivel estabelecer negociagaes,
acordos, coordenadas de agdo capazes de planejar, estruturar, organizar
e conferir diretrizes as préticas curriculares em seus diferentes niveis.
De todo modo, a despeito da necessidade do tragado do projeto

institucional, ele, por si s6, ndo serd suficiente para interpretar a
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realidade do cotidiano institucional. O que se passa na escola compdoe
o registro de sua prépria cultura.

A base da agio docente é sedimentada no territério da a¢io
pedagégica e possui apenas imperceptiveis afinidades com teorias
educacionais. O saber ensinar da memdria dos professores inscreve-se
nas préticas rotineiras. Trata-se, em larga medida (embora Azanha nio
se valha destas expressdes), de um “ver-fazer” e de um “ouvir-dizer”
(Chartier, 1995). Faz sentido, portanto, averiguar os movimentos
da classe: as travessuras das criangas; as reparti¢ces das matérias em
horidrios e em espagos especificos; a distribui¢do dos alunos pelas salas,
entre as carteiras; as licbes por meios das quais o professor expoe suas
aulas; os exercicios realizados para fixar a aprendizagem dos alunos; os
siléncios das primeiras provas; o bulicio das horas do recreio; a disputa
da bola pelos meninos; a conversa da sala dos professores... Existem
ritos nas escolas. E eles precisam ser conhecidos. Compreender tais
ritos requer perscrutar os sentidos neles inscritos. Sendo assim, pode-
se considerar, no cotidiano escolar, a existéncia de estratégias de agdo
produtoras de cultura. Compreender esse movimento e sua correlagio
com as formas de aprender serd o grande desafio dos estudiosos da
pedagogia. Azanha faz um convite para que os tedricos da educagio
entrem na escola para decifrar o seu texto. Estudar a cultura escolar
¢ — hoje como h4 vinte anos, quando ele alertava para isso — o grande

desafio intelectual dos educadores brasileiros.
A expansio da escola como democratizagio do ensino

A obra de José Mirio Pires Azanha pode ser identificada
por meio de alguns momentos claramente delineados no campo da
configuragio textual do autor. Ele trabalha com categorias operatdrias
que balizam seu pensamento. O primeiro grande periodo, entre os anos
60 e 70, consolida-se com seu trabalho de doutoramento publicado em
1974 sob o titulo Experimentagdo educacional: uma contribuigio para sua

andlise. Nessa tese, o autor enfoca a discussdo sobre as relagbes entre
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pesquisa pedagégica e pesquisa cientifica. Para tanto, discorrerd sobre
a validade de trabalhos de pesquisa baseados no estudo cientifico de
experimentacbes educacionais. Azanha criticava ali certa concepgio
de experimentagio nas pesquisas educacionais, denunciando que
experimentar — para tais estudiosos — consistia meramente em ver,

ouvir, observar. O autor argumenta valendo-se das seguintes palavras:

Os alunos sio estimulados a realizar experiéncias que consistem
na simples repeticio de operagbes fisicas estereotipadas, como
se a experimentagdo cientifica pudesse ser identificada com os
procedimentos empiricos necessirios a realizagio da observagio
de cariter experimental. Trata-se de um equivoco muito grave na
interpretagio do papel da experimentagio no desenvolvimento
do conhecimento cientifico. Omite-se o fato essencial de que
a experimentagio — conquanto envolva opera¢des empiricas de
observagio — serve a um propésito teérico que lhe da sentido e a
conduz. Tudo se passa como se a experiéncia da sala de aula fosse a
reprodugio do experimento registrado pela histéria da ciéncia. E quase
sempre nio é, porque resolver um problema nio é a mesma coisa que
tomar conhecimento da solugio encontrada. E, se nio se percebe essa
diferen¢a fundamental, a reprodugio acaba por ser uma contrafagio.
(Azanha, 1974, p. 30).

Essavisdo desmistificadora das ilusdes metodoldgicas no campo
da educagio, descortinada nesse seu texto de juventude, acompanhard
toda a produgdo futura do pesquisador. Em sua tese de doutorado,
ele prossegue a argumentacio desenvolvendo a diferenciagio entre
o conhecimento do senso comum e o conhecimento da ciéncia.
Para Azanha, “o conhecimento colorido das experiéncias pessoais é
o primeiro empecilho a ser superado” (Azanha, 1974, p. 31), posto
que ele oferece uma imediata e irrefletida adesio as observagdes
particulares. Pelo mesmo motivo, o mero acimulo de fatos ndo se

traduz em aproximagdo da verdade. Para que a ciéncia possa ser o
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conhecimento sistemitico, controlado e organizado que pretende ser,
¢ fundamental que ela inicie seu périplo baseada em um problema
tedrico a ser equacionado.

Sem uma questdo intelectual a ser resolvida, nio haverd qualquer
significado na coleta de fatos empiricos, ideia que Azanha sintetiza
da seguinte maneira: “onde nio ha indagacio, nio ha conhecimento
cientifico” (Azanha, 1974, p. 32). A busca dos fatos serd resultado
de uma hipétese e, portanto, a construgio empirica ¢ subordinada a
premissas tedricas — e ndo o contrario. O autor entendia que, a despeito
da necessidade de se visitar amitde as praticas cotidianas de sala de aula,
ndo haveria qualquer sentido em se aproximar delas sem saber interrogd-
las: quais sdo as questdes que movem a pesquisa? Quem observa, observa
o qué? Quais elementos permitem aferir que o registro da observagio
nio passard de uma banal colecdo de trivialidades sem qualquer
significado pedagégico? Ele desafia, ji nesse seu primeiro grande e
conciso trabalho tedrico, o senso comum dos saberes pedagégicos.
Desde entio, ndo se poderd mais, para a realidade brasileira, anotar de
modo ingénuo a acep¢do de método. O método de ensino deixava de
ser tomado como o grande motor da sala de aula, e o conhecimento
pedagodgico, sob tal perspectiva, passava a desconfiar de sua prépria
cientificidade. Essa foi uma das principais teses que acompanharam
a histéria da produgio académica de José Mairio Pires Azanha. O
autor retomard tal objeto de pesquisa ao longo de toda a sua vida.

Em 1978, a tradugio brasileira do livro Propos sur l'education,
realizada por José Aluysio Reis de Andrade sob o titulo Reflexdes
sobre educagdo, trard uma apresentac¢io de autoria de José Mario Pires
Azanha. Essa apresentagio é, na verdade, muito mais do que uma
mera apresentagio. O pesquisador intitulou-a 4lain ou a pedagogia da
dificuldade. O referido trabalho retoma a temitica de seu doutorado,
indagando, ji de partida, os pressupostos da ideia corrente no campo
pedagégico, segundo a qual a ma qualidade de ensino derivaria de
problemas relativos a produgio tedrica no campo da educagio. Tal

compreensio parte de postulado equivocado, no parecer do autor,
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conforme o qual “o desenvolvimento tecnolégico é uma consequéncia
direta do desenvolvimento cientifico” (Azanha, 1978, p. VII).
Para demonstrar o erro dessa ideia, Azanha envereda pela analise
dos rumos até certo ponto auténomos da ciéncia e da tecnologia
gregas, evidenciando que o progresso tecnolégico deriva mais do
aprofundamento da tecnologia anterior do que do progresso da ciéncia.
Mas esse ¢ apenas o primeiro erro apontado por ele relativamente ao
conhecimento pedagégico e a seu vinculo com os métodos de ensino.
Acerca da relagido escola-familia, empresta a argumentagio de Alain,
que ji observara que a familia educa mal porque o amor ndo ¢ fator
educativo. Uma das forgas do professor deriva do fato de que, ao
repreender seu aluno, ele — logo a seguir — se esquecerd do caso, nio
permitindo, portanto, que haja sequelas provocadas pelo sentimento.
Na familia, esse distanciamento ndo tem o mesmo lugar, em virtude
das marcadas relagdes de afetividade ali presentes.

Outra ideia que Azanha ataca em Alain ou a pedagogia
da dificuldade é a “verdade presumida” (Scheffler, 1974, p. 46) da
originalidade da crianga. Leitor de Scheffler?, era um critico agudo
de todos os slogans e modismos que, a cada época, se interpunham
no debate pedagégico. Nos anos 70, era muito presente a valorizagio
do lugar ativo da crianga no processo de aprendizado, como fonte de
liberdade e de criatividade no ato de aprender. O autor argumenta,
sugerindo que a “originalidade em abstrato ¢ destituida de qualquer
significado educativo (Azanha, 1978, p. XVI)”. Recorda, buscando
exemplificar, que podem ser originais tanto o poeta quanto o torturador.
E conclui identificando que a originalidade, para ser pedagégica, supde
o esfor¢o da critica. Original é o pensamento divergente e, do ponto

de vista dele,

% Israel Scheffler dird, sobre os slogans em educagdo, que tais constructos
nido possuem pretensio de refletir sobre significagdes. Pelo contrario: “os
slogans proporcionam simbolos que unificam as ideias e as atitudes chaves
dos movimentos educacionais. Exprimem e promovem, ao mesmo tempo, a
comunidade de espirito, atraindo novos aderentes e fornecendo confianca e
firmeza aos veteranos” (Scheffler, 1974, p. 46).
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Nio se pode pretender cultivar a criatividade abstratamente nem
desenvolvé-la diretamente. Ser criativo ¢ no fundo ser divergente. Mas
ninguém diverge simplesmente, sem pontos de referéncia. Diverge-
se de alguma coisa: de um modelo, de uma opinido, de uma idéia.
Divergente é um predicado comparativo, assim como ‘maior’ ou
‘superar’. Ndo atentando para isso, iludem-se os ‘tolos pedagogos’ da
criatividade. E, pior do que isso, tornam fraudulento o seu ensino,
porque mais ambiciosamente do que os sofistas propdem-se a ensinar
até redagio criativa (redagio divergente?!!!) por meio de exercicios de
criatividade (exercicios de divergéncia?!!!). (Azanha, 1978, p. XVI).

Sob tal perspectiva, nem a variedade dos métodos de ensino nem
a diversifica¢do das tarefas garantirio, no sentido acima explicitado, o
florescimento da criatividade. Esta, pelo contrério, poderd surgir no
modelo tradicional da aula, onde se leem os grandes livros e onde se
adentra por uma cultura comum que fard surgirem as diferencas e as
possibilidades do aparecimento do novo. Azanha retoma Alain (1978)
para demonstrar que nio ¢ tarefa da escola fazer parecer ficil aquilo
que é dificil. Assim como terd de tocar muitas vezes as escalas musicais
quem quiser fruir da alegria de tocar um instrumento, aprender é uma
tarefa intrinsecamente dificil, “e nio se pode apresentar como ficil o
que ¢ intrinsecamente dificil” (Azanha, 1978, p. XVIII).

Em dezembro de 1979, foi publicado na Revista da Faculdade de
Educagdo o artigo intitulado “Democratizagio do ensino: vicissitudes da
idéia no ensino paulista”. Esse artigo foi, a meu ver, um marco na obra
de Azanha e uma baliza do debate pedagégico brasileiro. Ali o autor
indagava o préprio significado da ideia de democracia quando aplicada
a fenémenos educacionais. O que quer dizer democracia no que toca
a questdes de ensino? Seria uma prética pedagdgica de valorizagio das
escolhas e das atividades espontineas dos alunos — portanto, interior
as salas de aula? Ou democracia seria a amplia¢do das oportunidades
de acesso a escolarizacio? Azanha recorda o exemplo da Reforma

Sampaio Déria, cuja determinagio mais polémica foi exatamente a de
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reorganizar o ensino primdrio, de modo que a obrigatoriedade passasse
dos 7 para os 9 anos, com os “programas concentrados e o ensino
primdrio reduzido para 2 anos” (Azanha, 1979, p. 97). Tal op¢io teria
sido a alternativa encontrada por Déria para colocar todas as criangas
na escola. A Reforma paulista de 1920 foi criticada com veeméncia
tanto por seus contemporaneos quanto por futuros analistas como um
momento de rebaixamento da qualidade de ensino. Azanha destaca
que as criticas feitas 4 Reforma de 1920 eram imbuidas de um zelo
pedagogico que obstruia a andlise politica acerca do tema. Retomando
o préprio argumento que Sampaio Déria usara na altura, destaca que
“ndo se democratiza uma instituigdo publica como a escola, sem que
ela alcance a todos” (Azanha, 1979, p. 98). Tal observagio — comenta o
autor —, ainda que parega trivial, “causa repugnincia na prética, porque
exaspera a sensibilidade pedagégica dos especialistas preocupados com
a qualidade do ensino” (Azanha, 1979, p. 98), educadores esses que
rejeitavam integralmente o que supunham ser uma “escola aligeirada”.

Azanha compara o embate politico-pedagégico ocorrido por
ocasiio da Reforma de Sampaio Déria com as criticas enfrentadas,
mais de cinquenta anos depois, pela Administragio de Ulhoa Cintra,
secretdrio da Educagio paulista entre 1967 e 1970. A equipe de
Ulhoa Cintra — na qual o préprio Azanha protagonizava o lugar de
chefe de gabinete — decidiu que havia necessidade de se expandir o
ensino ginasial e que isso s6 poderia ser feito se fossem minimizadas
as exigéncias do Exame de Admissdo. Para tanto, a Secretaria de
Educagio do Estado de Sdo Paulo unificou e reduziu as exigéncias
desses exames — que eram, em nivel federal, obrigatérios como critério
para avaliacio dos alunos do entdo 4° ano primério para o 1° ginasial.
O exame de admissdo era, na época, uma barreira que obstaculizava
a muitos a progressio no sistema escolar. Nos termos do autor, era
um “ponto de estrangulamento” (Azanha, 1979, p. 99). Mais uma
vez — continua Azanha no artigo de 1979 — cuidados pedagégicos
militantes teriam vindo & tona, sempre contrdrios 4 democratizagio

do ensino. Novamente, educadores exasperados rejeitaram a medida
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que ampliaria as vagas no ginasial: “fundado na convicgdo de uma
inevitdvel queda da qualidade do ensino, o professorado nio procurou
se ajustar a nova realidade da clientela escolar e insistiu na manutencio
de exigéncias intra-curso que anulariam pela reprova¢io macica o
esforco de abertura escolar” (Azanha, 1979, p. 100)°.

A democratizagio de ensino como procedimento interno as
préticas institucionais sempre foi plataforma sedutora para o campo
pedagodgico. Parte-se da crenga de que, democratizada a escola, poder-
se-4 forjar uma sociedade de maior qualidade democritica, como se a
escola fosse uma sociedade em miniatura na qual houvesse o ensaio
da vida adulta. Tal crenca ¢ apontada por Azanha como ingénua,
especialmente em virtude da inexisténcia de registros histéricos
que atestem regimes democriticos que tenham sido precedidos por
“esfor¢os democratizantes na esfera do ensino” (Azanha, 1979, p. 104).
Isso significa dizer — continua o autor — que a pritica da liberdade
dentro da escola, por interessante que ela possa vir a ser, nio constitui
elemento suficiente para a formagdo de uma sociedade democritica.
Formar criancas em democracia nio é condi¢do satisfatéria para “a
formacdo de personalidades aptas a pritica da liberdade politica”
(Azanha, 1979, p.104). Nio se pode deixar de admirar o tom sarcéstico

com que Azanha descortina o problema, demolindo o senso comum do

* Alids, quanto a isso, a coeréncia do autor é inequivoca: ainda em 1969, em
texto intitulado Consideragées sobre a politica de educagio do Estado de Sdo Paulo,
apresentado na “IV Conferéncia Nacional de Educagio”, Azanha ji observava,
a propésito das medidas tomadas na gestdo Ulhoa Cintra, que a critica ligeira
que acusava um suposto “rebaixamento do ensino” tinha por referéncia uma
“visdo distorcida e aristocratica” (Azanha, 1987, p. 96) das questdes escolares,
defendendo, ainda que nio confessadamente, um “ensino de classe destinado
a uma classe” (Azanha, 1987, p. 96). Desde aquele primeiro momento de
sua produgio, debrugou-se sobre a impropriedade analitica de se avaliar a
qualidade de ensino mediante abordagem comparativa, na qual sio mesclados
passado e presente, sem considerar as inflexdes que foram feitas no trajeto
relativo & populagdo escolar. Ndo daria mais, argumentava o Azanha de 1969,
para justificar a “permanéncia de um padrio de ensino concebido para uma
parcela da populagio intelectual ou economicamente privilegiada” (Azanha,
1987, p.97).
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discurso pedagégico e tomando a contramao das convicgdes partilhadas
pelos principais tedricos da pedagogia daquele tempo. Nesse sentido,
adverte para o fato de que o crédito conferido as vivéncias da liberdade

na sala de aula pode se traduzir apenas em um

simulacro pedagégico da idéia de democracia. A liberdade na vida
escolar, por ilimitada que seja, ocorre num contorno institucional
que, pela sua propria natureza e finalidade, ¢ inapto para reproduzir
as condig¢es da vida politica. A liberdade do aluno, ainda que sub-
repticiamente condicionada e dirigida por objetivos educacionais, no
fundo, ¢ um faz de conta pedagdgico, mesmo quando politicamente
motivado. O jogo de forcas e de interesses que move a vida politica
¢ irreproduzivel no ambiente escolar. O que pode unir ou desunir as
criangas na escola nio ¢ a mesma coisa que associa ou separa os homens
na situagdo politica. Ao se pretender democratizar internamente a
escola, talvez apenas se consiga uma degradagio do significado politico
de democracia nesse seu transporte abusivo da esfera social para a sala
de aula. (Azanha, 1979, p. 105).

Azanha conclui argumentando que o tema da democratizagio
de ensino, antes de se constituir como questio pedagégica, é um
problema politico — e assim deve ser compreendido. Portanto, nio
se democratiza a escola quando ela é pensada apenas para alguns,
quando ela é projetada para excluir de seu sistema seriado uma
parcela da populagio que constitui seu potencial piblico. Sem que
todas as criangas e adolescentes cheguem 4 escola, permanegam nela e
aprendam, nio faz qualquer sentido invocar bandeiras de democracia
como liberdade interna da vida escolar. Professor que sempre foi,
nio subestima, contudo, o poder e o vigor da vida escolar, dos usos
cotidianos, das rotinas, dos fazeres e deveres, enfim, de todo o ritual
que compde a forma de ser escola.

Quando foi chefe de gabinete do secretdrio de Educagio Paulo

de Tarso, no inicio do Governo Montoro, em 1983, Azanha redigiu
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aquele que ficou conhecido,logo a seguir, como o Documento de Trabalho
n° 1, cujo titulo de fato era Documento preliminar para reorientagio
das atividades da Secretaria da FEducacio do Estado de Sio Paulo. Esse
documento, cujo principal efeito concreto foi o de estabelecer nas
politicas curriculares das Escolas Estaduais Paulistas o Ciclo Bisico,
valia-se claramente de argumentos que marcaram a histéria de vida do

educador. Suas palavras sio de uma atualidade atordoante:

E claro que se pode contra-argumentar dizendo que, se o ensino
publico brasileiro ja ndo era bom, acabou piorando com a desastrada
expansdo dos ltimos quinze anos. A réplica a esse contra-argumento
¢ banal e pode ser formulada, novamente, por uma questio: piorou
para quem? E a resposta honesta s6 poderd ser a de que a piora apenas
atingiu aqueles que tinham acesso a escassa escola publica brasileira,
isto ¢, a diminuta parcela de privilegiados, membros do ‘patriciado’
brasileiro. O restante, a imensa maioria do povo brasileiro, ndo tinha
escola. Entdo, para os desatendidos, a escola que veio, mesmo ruim, foi
uma melhoria. [..] E preciso melhorar a qualidade do ensino publico,
mas sob nenhum pretexto podemos sonegi-lo a4 grande maioria.

(Azanha, 1983, p. 3-4).

No mesmo documento, Azanha defenderia outra de suas
bandeiras: a perspectiva irredutivel de autonomia das escolas. Para ele,
qualquer plano de ensino —e isso vinha registrado no Documento n.° 1 da
Secretaria de Educagio — deve partir, antes de tudo, da democratizagio
do acesso. Nesse sentido, o texto sublinha (literalmente) o que segue: “a
questio da melhoria do ensino ndo é mais simples questdo técnica, mas,
sobretudo, de alto interesse publico” (Azanha, 1983, p. 4). Para o autor,
os problemas cotidianos das escolas nio se equacionam por receitas
metodolégicas, tampouco por cursos de atualizagio curricular. Ele
compreende que cada escola vive uma realidade toda sua e o ponto de
partida de qualquer esfor¢o de melhoria do ensino terd de ser ancorado

na especificidade do fato escolar. Cada escola deveria, portanto, ter seu
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préprio projeto de melhoria do ensino. E serd na escola e pela escola
que serdo resolvidos os eventuais problemas pedagégicos e humanos
que venham a ocorrer na institui¢io. Pelo mesmo motivo, o documento

arrisca:

Em face desse quadro, a agio de érgios centrais da Secretaria da
Educagio deve ser definida nio em fung¢io de planos de melhoria
gerais ¢ abstratos a serem impostos a toda a rede de escolas, mas
dirigida exclusivamente a criagio de condi¢des de sustentagio e apoio
a0 auto-esfor¢o insubstituivel de cada escola na busca de superagio
das suas deficiéncias. Para essa sustentagio e apoio, ndo s6 os 6rgios da
Secretaria da Educagio devem ser mobilizados, mas todos os recursos
pessoais e institucionais da comunidade, de modo que, numa agdo
conjunta com a escola, sejam identificados e enfrentados os obstdculos

que embaragam a agio educativa. (Azanha, 1983, p. 5-6).
Cultura escolar como programa de investigagio

Azanha é pioneiro ao publicar na Revista USP: dossié educacio
o artigo Cultura escolar brasileira: um programa de pesquisas (Azanha,
1990/1991). Ali ele demonstrou que a “cultura escolar” — como
categoria de andlise — seria uma possivel ferramenta operatéria para
a compreensio dos usos e dos costumes da escola (Boto, 2004; Vidal,
2005). O estudo da cultura escolar requer a reconstitui¢io de modos
de ser e de dinimicas do agir quando, por exemplo, os professores
ensinam uns aos outros; quando o professor sistematiza no caderno
seu plano de aula; quando o aluno registra no didrio a ligdo a ser feita
para o dia seguinte; quando o professor envia o aluno a diretoria para
“conversar com o diretor”. H4 um repertério de saber escolar nio
codificado pelos padrdes cldssicos do conhecimento cientifico. H4d uma
disposi¢do na escola que possibilita a organizagio de experiéncias e
de rituais que constituem o que Azanha nomeou de “cultura escolar”.

Esta corresponde, pois, & conjugacio entre conhecimento tedrico
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e conhecimento adquirido nas préticas internas a instituigdo, o que
envolverd saberes, valores e modos de agir. H4 uma relagio trangada
nas atitudes de professores perante alunos, dos alunos com seus
colegas, dos professores uns com os outros — e de todos pela busca
do conhecimento. Azanha tinha a plena convic¢io de que existe um
campo de saber escolar nio codificado pelos padrdes clissicos do

conhecimento cientifico. Afirma ele:

O que interessa ¢ descrever as ‘as priticas escolares e seus correlatos
(objetivados em mentalidades, conflitos, discursos e procedimentos,
hébitos, atitudes, regulamentacdes, resultados escolares, etc.).
Somente o acumulo sistemitico dessas descri¢des permitird compor
um quadro compreensivo da situagdo escolar, ponto de partida
para um esforco de explicagio e de reformulagdo. (...) Embora nio
se aplique 2 escola o conceito de ‘instituicio total’, é inegivel que
ela ¢ uma institui¢do que possui uma cultura especifica com certo
grau de autonomia e, além do mais, essa cultura (ou subcultura) é
um ‘precipitado da histéria’. Nesses termos, ¢ invidvel compreender
a crise da escola pelos seus ‘resultados objetivos’ sem um esforco
preliminar de adentramento da cultura prépria que historicamente
se desenvolveu”. (Azanha,1990/1991, p. 67).

Pode-se dizer que o conhecimento que a escola transmite é uma
reinvencdo do conhecimento cientifico, ji que a institui¢io ndo apenas
reproduz, mas reinventa o saber em sua vida cotidiana. No itinerdrio do
ensino, hd uma tarefa intencional que supde o repertério do professor
e 0 modo como ele se apropria do acervo cultural (Azanha,1990/1991,
p- 69). Naquela oportunidade, Azanha tragava um alerta e desenhava
uma plataforma para futuras pesquisas relativas a construgio daquilo
que Lakatos identificaria como “programa de investigagdo cientifica’

(Lakatos, 1998, p. 90):

Esse esforgo s6 sera possivel por meio de um amplo conjunto de
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investigagdes (multi e interdisciplinares) capazes de cobrir o amplo
espectro das manifestagdes culturais que decorrem do ambiente escolar
e que se objetivam em determinadas praticas. Esses estudos deveriam
ndo apenas descrever essas praticas num certo momento como também
identificar e deslindar os processos de sua formagio, transformagio
e permanéncia. Do conjunto desses estudos, cujo propdsito seria um
mapeamento cultural da escola, teriamos a possibilidade de chegar a
hipéteses interessantes sobre a crise educacional que nio se limitem a
referi-la a esta ou aquela varidvel, mas que busquem compreendé-la na
sua dimensdo histérico-social. (Azanha, 1990/1991, p. 67-68).

O educador conclui o raciocinio destacando que esse
“mapeamento cultural da escola”, por sua complexidade, teria
de ser desdobrado em projetos de investigacdo estrategicamente
delineados. Isso exigiria, nas palavras do autor, um “amplo programa
de investigacio” (Azanha, 1990/1991, p. 68). De certa maneira, o
pesquisador indicava ali, aos novos investigadores, a fertilidade de
um territério de pesquisas. Ressaltava, nesse ambito, a necessidade de
construcio de equipes de investigacio debrucadas sobre esse espaco
comum. Fazia isso em uma época em que a tradi¢do de pesquisas nas
ciéncias humanas havia desembocado em parimetros extremamente
individuais de ag¢do. Azanha sublinha — como ji assinalou José
Sérgio Fonseca de Carvalho (2010) — que um espago privilegiado
para ocorrer a formagio do professor era exatamente a escola. A vida
escolar — com seu conhecimento, seus valores e seus ritos — possui
uma légica que s6 serd decifrada pela pertenca. Viver a escolarizagio,
em seu dia a dia, proporciona o dominio progressivo de saberes
nio codificados e pouco conhecidos, j4 que ndo vém expressos em
linguagem sistemdtica. Paralelamente a esses saberes, a escola dialoga
com um acervo cultural recebido. Mas, ao dialogar com a heranga
desse acervo, transforma-o. No limite, “a formagdo do professor e o
seu préprio aperfeicoamento completam-se com o éxito que ele tenha

na assimila¢io desse saber difuso e historicamente sedimentado no
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ambiente escolar e que tem apenas ténues relacées com teorias

pedagégicas” (Azanha, 1990/1991, p. 68).
Estudo do cotidiano para conhecimento de usos e costumes

Os trabalhos de José Mirio Pires Azanha publicados nos anos
90 caminham para a defesa do estudo do cotidiano escolar como
op¢do analitica para apreensdo das priticas internas & escolarizagio.
Sua tese de livre-docéncia sobre o cotidiano escolar, intitulada Uma
idéia de pesquisa educacional (publicada em livro pela Edusp), obteve
ressondncia e desdobramentos tedrico-metodoldgicos em indmeros
trabalhos de gerages posteriores. A questdo central norteadora dessa
pesquisa traduz-se pela problematizagio das relages entre os suportes
conceituais que dirigem a pesquisa sobre a escola e a realidade operada
por tais eixos analiticos. O autor insiste na perspectiva segundo
a qual é necessirio ao investigador sempre ter em mente que hd
pressupostos tedricos e conceituais (explicitos ou inconscientes) que
dirigem a observagio, e que deverdo conduzir, com argucia analitica, a
interpretagdo dos fatos. No entanto, a pressuposi¢ao nio poderd trair a
realidade. Se a realidade ndo combinar com o pressuposto teérico, ela
ndo poderd ser modificada. E muito delicada a fronteira que delimita
pressupostos e observacdo empirica na pesquisa educacional.

Azanha destaca, preliminarmente, a auséncia de conhecimento
sobre aquilo que as escolas fazem e sobre aquilo que fizeram no
passado. Nido haveria qualquer compreensio de como ocorrem, no
interior das préticas de aula, as formas de ensinar e as estratégias
de aprender. A vida escolar — Azanha insiste nisso — situa-se como
a grande desconhecida das pesquisas educacionais. Diz o autor que
“desconhecemos tudo sobre essa vida e dela nio temos quase registro, a
ndo ser pelas reminiscéncias pessoais fortuitas e pelas fixacoes literdrias
ou artisticas em geral” (Azanha, 1992, p. 58). Sucede — continua ele —
que a simples lembranc¢a ou mesmo as obras de arte nio constituem

fontes suficientes para aferir a “constitui¢do de um saber sistemdtico
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sobre a educagio de uma determinada época, podendo no méximo
oferecer pistas e subsidios para investigacdes especificas, mas nio
substitui-las” (Azanha, 1992, p. 58). A meu ver, ao chamar a atengio
dos pesquisadores da Histéria da Educagio, o pensamento de Azanha
muito contribuiu para que, na década de 90 que ali se iniciava, passasse
a ser construida forte tendéncia para estudos concernentes ao que,
desde entdo, passou a ser identificado por cultura escolar®. Nos termos
do autor, os referenciais vigentes que norteavam os pesquisadores da
drea, até entdo excessivamente ocupados em tragar grandes quadros
tedricos e contextualizagées de ordem politica e econdmica, nio se
mostravam capazes de apreender aquilo que seria essencial: os usos e
os costumes. Como, porém, capturar o dia a dia, as rotinas e as préticas
cotidianas? — pergunta o autor sobre esse cotidiano ausente da Histéria

da Educagio:

Por exemplo, ha seqiiéncias fixas nas atividades escolares ao longo
do dia? Por que e como foram estabelecidas? O que se costuma
fazer na primeira aula de alfabetizagio? Como se alfabetizava no
final do Império? E hd dez anos, vinte, quarenta anos atrds? Quais
as diferengas que ocorreram ao longo dos anos? Como sio feitas as
reunides pedagogicas® E o registro das atividades de ensino, como
evoluiu de 1930 para c4? Etc.”. (Azanha, 1992, p. 58)°.

Em Uma ideia de pesquisa educacional, Azanha postula o estudo

da vida cotidiana da escola como opgio analitica e ferramenta de

* Como recorda Diana Vidal, o pensamento de Azanha, sob tal aspecto,
condiz com uma tendéncia internacional para a valorizagio dos estudos
pautados pela busca de compreensio do “inventdrio das priticas escolares”
(Vidal, 2005, p. 46).

5 “A nossa histéria da educagio, no que diz respeito a vida cotidiana, é um
territério indevassado e, com relagio a muitos periodos anteriores, talvez ji seja
definitivamente indevassavel. No entanto, todos sabemos que o conhecimento
histérico da educagio de uma época ndo se esgota pelo conhecimento das
idéias que a agitaram ou das leis e outras regulamenta¢bes que se fixaram”
(Azanha, 1992, p. 59).
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método para se apreender priticas, modos de agir e rituais escolares.
Considera ser necessirio conferir atengio aos pequenos gestos e
prosaicos episédios ocorridos no dia a dia das institui¢des, sem os
quais nio poderemos compreendé-las. Ressalta, porém, que isso nio
significa um mero registro de trivialidades, posto que é preciso conferir
significado a esse cotidiano. Para o estudioso, a vida cotidiana nio
se reduz ao local ou ao individual. O estudo do cotidiano precisard
voltar-se para a compreensio do uso comum, daquilo que tem
poténcia para ser generalizado. Tanto para indagar o passado quanto
para compreender a escola presente, o estudo da vida cotidiana —
como “uma idéia de pesquisa educacional” — supde conferir atencio a
“pequenos episédios sem cor, marcados pela monotonia das repeti¢coes”
(Azanha, 1992, p. 62). Mais do que isso — como bem observa José
Sérgio Fonseca de Carvalho —, o foco na escolariza¢do pelo estudo
das préticas nio deverd, de acordo com o pensamento de Azanha,
atomizar objetos. O estudo da vida cotidiana, nesse sentido, é muito
mais do que o estudo do professor, do aluno e do livro didatico, ji
que situagdes concretas determinam as praticas. Por tal argumento,
continua Carvalho: “somente na medida em que formos capazes de
apreender as relages entre eles poderemos iluminar esses aspectos do
cotidiano escolar” (Carvalho, 2010, p. 79).

A critica estabelecida em Uma ideia de pesquisa educacional
incide basicamente sobre trés realidades: o “abstracionismo
pedagégico”; os “roteiros metodoldgicos” do ensino; o “problema do
universal” na ciéncia.

A categoria operatéria “abstracionismo pedagégico” remete
a uma faceta generalizante do discurso pedagégico que tende a
identificar caracteristicas universais que, por pressuposto, poderiam
aclarar a compreensio de uma dada faceta da realidade escolar, esta
circunscrita pelo espago e pelo tempo. Ao analisar a produgio tedrica
no campo da educagio, Azanha verifica que muitas das asser¢ées sobre
a escola, sobre o professor e sobre o processo pedagdgico, de maneira

geral, poderiam ser situadas em qualquer realidade, em qualquer época,
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em qualquer lugar. Ou seja, a circunstincia pretensamente descrita
torna-se atravancada nas “determinagdes especificas de sua concretude,
para ater-se apenas a principios ou leis gerais que, na sua abrangéncia
abstrata, seriam aparentemente suficientes para dar conta das situagdes
focalizadas” (Azanha, 1992, p. 42). A tendéncia 2 generalidade
abstrata, para o autor, leva a que se perca a riqueza da realidade — em
sua diversidade, em seu movimento e dinimica. As conclusdes desse
tipo, invariavelmente, levario ao erro.

O conceito regulador sugerido pela expressio ‘“roteiros
metodolégicos” — indicadores, em principio, de caminhos do ensino
— &, também, para Azanha, um grave problema que conduz mal a
diregdo das pesquisas em educagdo. A acep¢do de método levaria a
supor a possibilidade de tracar regularidades na agfio para a garantia
do sucesso. S6 que “nio hd métodos para inventar idéias” (Azanha,
1992, p. 79). Lembrando Montaigne, Azanha adverte: “assim como
as bussolas sdo intteis a quem nio escolheu o seu porto de destino,
também os roteiros metodolégicos so ilusérios a quem ndo definiu
uma perspectiva tedrica para estudo da realidade” (Azanha, 1992, p.
78). Ao dizer isso, o pesquisador se coloca exatamente na contramio
das principais correntes teéricas no campo do ensino-aprendizado.
Enfrenta, com determinagio, o grande paradigma da Diddtica — que
muitos supdem ser o coragio dos estudos pedagégicos.

Ao denunciar o “abstracionismo pedagdgico”, ao recusar a ilusio
didética dos “roteiros metodoldgicos”, serd que Azanha entdo recusa a
possibilidade de se pensar o tema da universalidade na produgio do
conhecimento? A resposta é ndo. Acerca do “problema do universal”, o
autor destaca que o saber cientifico, “qualquer que seja a concepgio que
se tenha dele, visa sempre ao universal” (Azanha, 1992, p. 104). Partir
da especificidade e da concretude do objeto devera ser uma maneira de
se aproximar daquilo que, no limite, ¢ a busca de uma totalidade. Isso
possibilita dizer — pelas palavras do autor — o seguinte: “a cotidianidade
é, pois, a prépria concretude da vida cotidiana porque, historicamente

sedimentada, corresponde a modos relativamente estdveis de reagir a
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condig¢bes concretas de existéncia” (Azanha, 1992, p. 119). O estudo
do cotidiano permitird capturar regularidades. Antes de saber como
transformar a escola, é preciso saber o que, nela, precisa ser transformado.
Qual ¢, nesse sentido, a diferenca entre duas escolas, préximas pela
regido e pela clientela, que possuem qualidade de ensino diferenciada?
Por que uma escola ¢, reconhecidamente, melhor organizada do que
a outra? Por que alunos de uma determinada professora costumam
aprender mais do que os colegas da classe do lado, dirigida por outra
professora? O que esta, que ensina bem, faz diferente daquela, que
dizem ensinar mal? Pela fugacidade do cotidiano, torna-se possivel
dirigir o olhar da observagdo, mapear tendéncias, indicar regularidades,
construir categorias analiticas e diferencid-las de tudo o que possa ser
compreendido apenas como “mescla de elementos puramente casuais,
inesperados, imprevisiveis” (Azanha, 1992, p. 119).

O universal, como na etnologia, nos estudos do cotidiano,
emerge do recurso ao particular. Azanha adverte, contudo, para
a necessidade do distanciamento. Estar imerso na vida cotidiana
nio é condi¢io suficiente para compreendé-la. Para o autor, as
“representacées espontineas da realidade” trazem apenas o que ele
considera ser pseudoevidéncias. E preciso distanciar-se para poder
enxergar. Do contririo, é como se o investigador permanecesse por
detrds de um véu. Considera o pesquisador que “o descerramento do
véu s6 € possivel a partir de uma perspectiva histérica que, exatamente
por ser historica, conflita frontalmente com uma visio essencialista da
ciéncia” (Azanha, 1992, p. 123). A particio da realidade exigida pelo
estudo da vida cotidiana poderd contar com o recurso a Weber (1982)

no que se refere & construgio de “tipos ideais™, capazes de conferir

¢ Weber descreve o conceito de tipo-ideal com as seguintes palavras: “trata-se
de um quadro de pensamento, e nio da realidade histdrica, e muito menos
da realidade auténtica, e ndo serve de esquema no qual se pudesse incluir a
realidade 2 maneira de exemplar. Tem antes o significado de um conceito limite
puramente ideal, em relagio ao qual se mede a realidade a fim de esclarecer o
contetido empirico de alguns dos seus elementos importantes, e com o qual esta
é comparada. Tais conceitos sio configuragdes nas quais construimos relagdes,



Trilhas de um mestre: 0 legado politico e pedagdgico de José Mdrio Pires Azanka + 339

generalidade aos fendmenos localizados na especificidade do real

investigado (Azanha, 1992, p. 121).

Nas trilhas de José Mairio Pires Azanha

A ignorincia do saber pedagégico ocorre — de acordo com
a perspectiva de Azanha — em virtude fundamentalmente do
desconhecimento das rotinas da vida cotidiana escolar. Sugere o autor
que “nessa lacuna possa estar a raiz de parte dos desacertos e dos
equivocos que compdem o nosso saber pedagégico” (Azanha, 1992, p.
61). O autor recomenda, para futuros pesquisadores, “o escrutinio no
nivel microscépico do dia-a-dia escolar” (Azanha, 1992, p. 61). Isso
requerera averiguar “rotinas nao documentadas” (Azanha, 1992, p. 59),
descrever e fugir de um “dedutivismo inapropriado e que apenas pode
produzir discursos ideoldgicos pretensamente explicativos” (Azanha,
1992, p. 61).

Se remetermos esse pensamento para os dias atuais, certamente
constataremos que Azanha antecipou a resposta a todos que recriminam
abstratamente a escola brasileira, tendo por principio consideragées
sobre um suposto padrio de qualidade em algum lugar e em algum
tempo existentes. A critica que se tem feito 4 escola brasileira por
parte de setores do empresariado, dos meios de comunicagdo de massa
e de setores representativos da sociedade civil remete ao juizo de
que o sistema educacional estd em crise por duas razdes: a primeira
delas retoma a velha ideia segundo a qual teria havido um inaceitdvel
rebaixamento dos padrées de qualidade do ensino ministrado nas
escolas publicas; ji a segunda reside na percep¢io de uma suposta
incapacidade dos professores para ensinar. Mais do que isso, comenta-
se que os professores ndo sabem ensinar porque as Faculdades de

Educagio se furtam a ensinar o que tais observadores julgam essencial,

pela utilizagdo da categoria da possibilidade objetiva, que a nossa imaginagio,
formada e orientada segundo a realidade, julga adequadas”. (WEBER, 1979,
p- 105).
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ou seja, ensinar a ensinar. Lida-se com a questio como se houvesse
um receitudrio expresso em algum compéndio capaz de ensinar
alguém a ensinar a qualquer pessoa qualquer matéria sob quaisquer
circunstincias... Infelizmente, qualquer professor, por principiante que
seja, sabe que as coisas ndo funcionam desse modo. A escola brasileira
$6 ird melhorar quando for conhecida por dentro. Essa ligio Azanha

nos deixou:

Que é aluno reprovado? Esta entidade (cuja presenga maciga nas
estatisticas constitui evidéncia da crise escolar) é fruto de praticas
escolares cuja formagio, transformagio e correlatos podem passar
despercebidos. Ser reprovado ndo é a mesma coisa que fer oito anos.
Contudo, se tivéssemos de explicar a um marciano o que significa
ter oito anos, recorreriamos 4 descri¢io de como esse estado é fruto
de sucessivos estados anteriores e de determinados correlatos sem os
quais Zer oito anos seria uma expressio vazia. Sem fazer algo semelhante,
como atribuir significado & expressio ser reprovado? O predicado ser
reprovado nao existe a nio ser pelas praticas que o produziram. Nessa
perspectiva, descrever a escola é descrever a formagio dessas préticas e

dos seus correlatos. (Azanha, 1990/1991, p. 66).

Afinal, é preciso sempre lembrar que as priticas escolares nio
sdo obra da natureza. Nem padrdes curriculares o sdo. Se a escola
de hoje ensina mais devagar do que a escola antiga, esse nio é um
indicador suficiente para validar qualquer critica que se venha a fazer
as priticas escolares. Se pretendermos atuar no plano da transformacio
de usos e de costumes rituais, é necessario respeitd-los e considera-los
como fatores de produgio e constitui¢io de um determinado territério
de cultura que tem na escola seu principio gerador. Sem respeito a
cultura escolar naquilo que, de fato, ela representa, nenhum esforgo
de mudanga poderd ter éxito. Qualquer mudanga precisard partir
do reconhecimento. Mas, para se reconhecer, ¢ necessirio conhecer.

Nio se pode dizer que hoje, como hd vinte anos, as préticas escolares
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nio sejam objeto das pesquisas em educagio. Mas, serd que, de fato,
conseguimos enxergar aquilo que observamos? Como descrever o
cotidiano sem averiguar as minucias de suas insignificincias? Como
resistir 4 forga que o discurso sobre os métodos possui nesta época
de novas tecnologias? Quais seriam as ferramentas conceituais com
que se construird essa abordagem dos rituais escolares? Finalmente,
qual serd o papel da teoria na transformagio das realidades escolares?
Para responder a tais indagagdes e, para além delas, avaliar a pesquisa
educacional brasileira, a obra de Azanha constitui referéncia tedrica e

orientacio de método. Os jovens pesquisadores sentir-se-do desafiados.
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Os autores aqui reunidos compreendem que a histéria do
pensamento pedagdgico, sob a chave da interpreta¢do das ideias
e das teorias educacionais, ainda tem algo a dizer a Pedagogia.
Sabe-se que os modos de ser e de atuar na escola e na familia sdo
ancorados por um conjunto de teorias e de interpretaces
pedagégicas passiveis de serem delineados a luz da trajetéria que
compde a obra de inimeros autores do territério pedagdgico.
Beber nessas fontes inequivocamente supde compartilhar com
elas algumas de suas indagag¢des. Significa, mais do que isso,
buscar compreender as maneiras pelas quais as questdes
intelectuais que interrogaram a educagio em tempos passados
foram por nés interpeladas em momentos posteriores. Sob tal
perspectiva, cabe perguntar: que tipo de legado possuimos hoje
do movimento de ideias e de praticas educativas que deram

lugar as maneiras e aos formatos de nossos modos de ser escola?
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